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La escuela afronta ahora mayores retos respecto al desarrollo de la compe-
tencia lectoescritora en las nuevas generaciones, al acceso universal a dicha 
competencia y al fomento de la lectura que requieren un profesorado especí-
ficamente formado para ello, más aún cuando la educación lectora es un área 
especialmente vulnerable a la capacitación del profesorado, como comprueban 
diversos estudios de investigación. En este trabajo1, para analizar la forma-
ción recibida por los futuros maestros y maestras en educación lectora en 
tres universidades públicas, fueron encuestados los estudiantes que acababan 
sus estudios de magisterio y se analizaron los contenidos propuestos en los 
programas de asignatura de sus planes de estudio. Los resultados obtenidos 
evidencian la necesidad de replantear la formación ofrecida hasta ahora.

Palabras clave: Formación del profesorado; Formación inicial de maestros; Cu-
rrículo de la formación de profesorado; Educación lectora; Competencia lecto-
ra; Fomento de la lectura.

1	 �  Nuestro agradecimiento a PAPEL (Pacto Andaluz por el Libro) de la Empresa Pública de Gestión de Programas Cultura-
les. Consejería de Cultura de la Junta de Andalucía, que ha financiado este proyecto. 
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Iniciar y desarrollar en las nuevas genera-
ciones las habilidades de lectura y escritura ha 
sido tradicionalmente una tarea nuclear de la 
escuela respaldada por el consenso social que 
el valor instrumental de la lectura genera. Aho-
ra bien, en la medida en que la sociedad se ha 
ido haciendo más compleja y se requiere una 
población más ampliamente formada, se ha ido 
consolidando la aspiración de dotar a sus ciu-
dadanos de recursos lectoescritores que vayan 
más allá de la simple mecánica lectora y escri-

bana y de los niveles más básicos de compren-
sión lectora y expresión escrita; en la actuali-
dad, se precisa conseguir dotarlos de recursos 
que les permitan dar respuesta a demandas 
más exigentes en relación a textos y contextos 
de lectura y escritura diversos. De igual modo, 
en la medida en que también esta sociedad se 
ha ido haciendo más exigente con respecto al 
principio de equidad, se ha convertido en algo 
irrenunciable el acceso universal a esas compe-
tencias.
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Aunque la institución escolar continúa 
siendo el baluarte de estas aspiraciones, los re-
sultados de las encuestas internacionales sobre 
competencia lectora de los escolares españoles 
plantean la duda de la eficacia con que la escue-
la está acometiendo esta misión ampliada de la 
formación lectora. Siguiendo el informe PIRLS 
2006, en el que son evaluados los alumnos y 
alumnas de 4º de Primaria, nuestro sistema 
educativo sólo consigue resultados aceptables 
en el nivel intermedio de comprensión lectora 
y menos satisfactorios en los niveles superior 
e inferior, de modo que un alto porcentaje se 
halla en los niveles inferiores y un bajo por-
centaje en los niveles superiores (Ministerio de 
Educación, Instituto de Evaluación (IE), 2007, 
pp. 43 y ss.).

De otra parte, la promoción de la afición lec-
tora no ha sido una responsabilidad de la escue-
la tan claramente establecida y asumida como la 
instrucción lectora. Y ello porque el valor de la 
lectura por placer no ha generado el mismo con-
senso social: no ha sido considerada como algo 
con utilidad práctica, sino como una inclinación 
personal y, por tanto, como algo extracurricular 
(Argüelles, 2003), por lo que ha recibido, con 
más frecuencia de la deseada, una atención se-
cundaria en la práctica escolar. Sin embargo, en 
los últimos tiempos se han ido elevando voces 
que reclaman que la escuela asuma un compro-
miso explícito con la promoción de la afición 
lectora. La relación cada vez más evidente en-
tre competencia lectora y placer lector (Alonso 
Tapia, 2005; Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 
1999; Mullis, Kennedy, Martin & Sainsbury, 
2006), la constatación de que el alargamiento 
de la escolaridad no ha mejorado los índices de 
lectura (Gómez Soto, 2002) o el reconocimiento 
del impacto de ésta como práctica cultural sobre 
la cohesión social y la educación ética y ciuda-
dana (Blanco Martínez, 2005; Fernández Durán, 
2005; Jover, 2008; Mata, 2008; Vargas Llosa, 2009, 
etc.) son algunas de las razones que se esgrimen 
para reclamar de la escuela esta función.

Es evidente que encargar tales responsabili-
dades a la escuela no es suficiente. Se requiere, 
entre otras cosas, un profesorado específica-
mente formado en tales lides para que se pue-

dan abordar con ciertas garantías de éxito, y la 
preparación del profesorado comienza con la 
formación inicial, algo que con frecuencia parece 
olvidarse a tenor de datos como los que siguen. 
El estudio PIRLS 2006, antes mencionado, de-
tecta que en España sólo el 40% del profesora-
do de Primaria, cuyo alumnado es sometido a 
evaluación, ha recibido formación didáctica en 
lectura. Por su parte, Giner, Martínez y Sauleda 
(2007) encontraron que, en la cultura profesio-
nal lectoescritora de los docentes noveles y ex-
pertos entrevistados en su estudio, apenas pesa-
ba la formación inicial recibida: sólo un 8% y un 
4% respectivamente de los mismos apuntaba a 
dicha preparación como constituyente del per-
fil de un buen profesional de la enseñanza de la 
lectoescritura. Estos datos hacen sospechar de la 
escasa presencia de la educación lectoescritora en 
la formación inicial y la poca incidencia que le 
atribuye el profesorado a ésta sobre sí mismos.

Precisamente, estos momentos de transfor-
mación de los planes de estudio de magisterio 
en nuestro país, consecuencia de la conver-
gencia europea, ofrecen una gran oportunidad 
para analizar el modo en que hasta ahora he-
mos abordado la tarea de capacitar a los futuros 
docentes para educar lectores de cara a plantear 
mejoras. Para ello, encuestamos al conjunto de 
estudiantes de todas las especialidades de ma-
gisterio que finalizaban sus estudios en tres uni-
versidades andaluzas, sobre en qué aspectos y 
en qué medida se sentían formados al respecto; 
también se analizaron los programas de todas 
las asignaturas de sus correspondientes planes 
de estudio para detectar la oferta de contenidos 
relacionados con la formación lectoescrito-
ra que se contempla en su preparación inicial. 
Los resultados obtenidos pueden servirnos para 
aprender de la experiencia y subsanar errores. 

Incidencia de la formación inicial 
de maestros y maestras en
educación lectora 

La desatención que recibe la educación lec-
tora en la formación inicial del profesorado es-
conde, en el fondo, un pesimismo acerca de su 
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incidencia sobre la competencia docente y los 
resultados escolares; al fin y al cabo, hay poca 
evidencia aún sobre si y cómo influye la prepa-
ración docente previa en su práctica posterior. 
Esta falta de evidencias deviene de dos grandes 
grupos de problemas. Por una parte, de pro-
blemas de tipo metodológico como la escasez 
de estudios longitudinales que puedan captar 
dicho influjo (Brouwer & Korthagen, 2005) y 
las grandes diferencias entre los distintos pro-
gramas que impiden definir la formación ini-
cial como variable independiente (Good el al., 
2006). En nuestro país, donde la formación y 
la selección del profesorado son procesos inde-
pendientes que pueden distar enormemente en 
el tiempo y donde los planes de estudio difieren 
de una universidad a otra, se hace muy difícil 
analizar y asumir dicha relación.

Por otra parte, tal falta de evidencias tam-
bién deriva de problemas relacionados con el 
propio diseño de los programas de formación 
inicial. Darling-Hammond (2006), Good et al. 
(2006) y Liston, Whitcomb y Borko (2006) co-
inciden en que son las propias debilidades de 
los programas las que neutralizan su potencial 
impacto sobre la competencia profesional y 
destacan, entre tales debilidades, la insustancia-
lidad de los contenidos ofrecidos o vaguedad 
pedagógica de tales programas. En la misma di-
rección se sitúan las conclusiones de las revisio-
nes realizadas por Darling-Hammond (2000, 
2006) y por Brouwer y Korthagen (2005). Es-
tas convergen en que la preparación inicial del 
profesorado se traduce en mejores resultados 
de aprendizaje por parte de los escolares cuan-
do se caracteriza, entre otros rasgos, por una vi-
sión más integrada de la formación disciplinar 
y pedagógica y por ofrecer un contenido for-
mativo más sólido basado en la investigación. 
Luego, la propia ineficacia de la formación ini-
cial alimenta la desconfianza en su potencial 
para incidir en la práctica escolar, lo que lleva 
a no convertirla en objeto de revisión y trans-
formación profunda; esta desatención, a su vez, 
consolida su ineficacia. 

En el caso de la lectura, hay estudios que de-
tectan que la educación lectora de los niños y 
niñas en los primeros cursos es más vulnerable 

a la falta de conocimiento didáctico por parte 
de los docentes (Cunningham, Perry, Stanovich 
& Stanovich, 2004; McCutchen et al., 2002). La 
revisión de estudios realizada por Darling-Ha-
mmond (1999), documenta cómo la enseñan-
za de la lectura es una de las áreas que más se 
beneficia de un mayor conocimiento por parte 
del profesorado sobre enseñanza y aprendizaje 
y que, al tiempo, más se perjudica de una me-
nor preparación. La razón estriba en que una 
preparación incompleta genera en los docen-
tes mayores dificultades para trabajar con el 
alumnado procesos que requieren un pensa-
miento de orden superior, como es el caso de la 
competencia lectoescritora. Y ello porque estos 
procesos exigen una atención más contextual e 
idiosincrásica tanto en la planificación del cu-
rrículo, la enseñanza y la gestión del aula como 
en el diagnóstico e intervención en las necesi-
dades de aprendizaje.

Por otra parte, se han detectado evidencias 
de que la preparación inicial del profesorado 
incide en el rendimiento lector del alumnado 
con la misma intensidad que el nivel socio-
cultural de padres y madres (Myrberg, 2007) 
y que puede explicar en mayor medida las di-
ferencias de rendimiento entre estudiantes en 
lectura que el estatus socioeconómico familiar 
(Ferguson, 1991). También se ha puesto de 
manifiesto que la formación inicial del profe-
sorado es una de las claves del éxito del sistema 
educativo finlandés en cuanto a los resultados 
que obtienen en encuestas internacionales so-
bre lectura, tanto en competencia lectora como 
en equidad (Linnakylä y Välijarvi, 2006). Mel-
garejo (2006) destaca el nivel de exigencia del 
sistema de formación finlandés en cuanto a 
duración de los estudios, requisitos de acce-
so (se exige, por ejemplo, un sobresaliente de 
media en bachillerato) y de graduación (se re-
quiere presentación de tesina al considerar la 
investigación como una competencia docente 
básica). 

Estas evidencias acerca de la incidencia de la 
formación inicial en lectoescritura sobre los re-
sultados de los escolares han inspirado estudios 
que someten a revisión la preparación inicial 
ofrecida al profesorado desde distintas perspec-
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tivas. Así, Broemmel (2006) analiza la visión de 
los docentes supervisores de prácticas sobre la 
formación que demuestran los estudiantes de 
magisterio que tutorizan en este campo para 
fundamentar propuestas de cambio. Otros re-
comiendan una reestructuración de estos pla-
nes de formación utilizando como base, bien 
el diagnóstico de necesidades de docentes en 
servicio y el estudio del rendimiento del alum-
nado en el ámbito de la lectura (Squires, Can-
nes & Trevisand, 2009), bien el estudio de las 
prácticas de enseñanza lectora del profesorado 
en activo (Ford & Opitz, 2008).

En cuanto a la capacitación de docen-
tes para el fomento de la lectura, apenas hay 
trabajos en ese sentido dado que, como de-
cíamos, la escuela no ha asumido claramen-
te esta tarea. Hay algunos estudios que de-
tectan relación entre los hábitos lectores del 
profesorado y su actitud hacia la promoción 
de la lectura como tarea escolar (Nathanson, 
Prislow & Levitt, 2008) o entre aquéllos y sus 
prácticas instruccionales de lectura (McKool 
& Gespass, 2009). Tales trabajos recomiendan 
incorporar como objetivo de esa preparación 
inicial el desarrollo de la afición lectora de los 
docentes.

Estamos con Bolívar (2007) en que no se 
puede minusvalorar el papel clave que desem-
peña la formación inicial en la configuración 
de la identidad docente de los maestros y maes-
tras. Socializar a futuros docentes en una ima-
gen simple y superficial de la educación lectora 
podría estar incidiendo en el desarrollo de una 
concepción no deseable de su responsabilidad 
como formadores de lectores. 

Diseño y metodología 

Este estudio tiene por objetivo conocer la 
formación que los futuros docentes reciben en 
educación lectora dentro de los planes de estu-
dio que ahora se extinguen con la implantación 
del grado europeo. Para ello, se procedió, por 
una parte, a la elaboración de un cuestionario 
destinado a conocer si los futuros maestros y 
maestras reciben formación en educación lec-
tora, su grado de satisfacción por la formación 
recibida y en qué contenidos y medida se sien-
ten preparados al respecto al finalizar sus estu-
dios. Para ello, el instrumento consta de un in-
ventario compuesto de veinte ítems relativos a 
contenidos formativos nucleares a la enseñanza 
de la lectura y escritura, a su promoción y a la 
atención a la diversidad al respecto, que son 
valorados mediante una escala tipo Likert de 4 
puntos. Fue administrado presencialmente en 
el aula a los estudiantes de magisterio de todas 
las especialidades que finalizaban su formación 
en las Universidades de Cádiz, Huelva y Sevilla. 
Se recogieron un total de 1051 encuestas que ha 
supuesto casi el 60% del alumnado matricula-
do en el último curso.

Por otro lado, para conocer la formación 
ofrecida por las distintas universidades en-
cuestadas respecto de la educación lectora, se 
procedió a analizar los programas de todas las 
asignaturas de los planes de estudio de las dis-
tintas especialidades de magisterio; el acceso a 
este material se realizó a través de las webs de 
los centros.

En la Tabla 1 se aprecia la distribución de 
la población (estudiantes matriculados) y de la 

E.I. E.P. E.M. L.E. E.E. E.F. A.L.

Población 23,4 15,1 9,3 11,3 17,5 19,4 3,9

Muestra 28,4 14,6 9,1 8,0 19,1 15,7 5,0 

Tabla 1: Distribución porcentual de la población y muestra por especialidades. 

*	 E.I.: Educación Infantil; E.P.: Educación Primaria; E.M.: Educación Musical; L.E.: Lengua Extranjera; E.E.: Educación Espe-
cial; E.F. Educación Física; A.L.: Audición y Lenguaje.

 (*)
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muestra (estudiantes respondientes) por espe-
cialidades. La escasa representación de los fu-
turos docentes de Audición y Lenguaje se debe 
a que sólo la Universidad de Cádiz ofrecía esta 
especialidad. Aunque pueda pensarse que unos 
perfiles docentes tengan menor responsabilidad 
en la tarea de la educación lectoescritora, en la 
práctica escolar cualquier especialista puede ser 
tutor generalista de un grupo de Primaria por 
lo que requiere dicha formación; además, con 
los nuevos grados universitarios todos deben 
adscribirse a un perfil generalista. 

En cuanto a la representación de la pobla-
ción por universidad, se respetan las cuotas 
en términos globales: la Universidad de Sevi-
lla es la que más sujetos aporta a la muestra 
(37,8%) teniendo mayor número de matricu-
lados (45,1% de la población), seguida de la de 
Huelva (32,9% de la muestra, con un 28,2% 
de la población); la de Cádiz es la que menos 
sujetos aporta en ambos casos (29,2% de la 
muestra, teniendo una cuota del 26,8% en la 
población de partida). Se aprecia que propor-
cionalmente la participación en la encuesta es 
mayor en el caso de Huelva y menor en el de 
Sevilla.

Con los datos obtenidos del cuestionario se 
ha procedido al análisis descriptivo y al estu-
dio de algunas asociaciones entre variables me-
diante chi cuadrada de Pearson (χ2), tablas y 
coeficiente de contingencia (C) y análisis de los 
residuos tipificados corregidos. Con respecto a 
los datos textuales procedentes del análisis de 
documentos, se ha utilizado un procedimiento 
deductivo-inductivo para la construcción del 
sistema de categorías, tras lo cual se ha proce-
dido a la codificación de aquéllos, análisis de 
contenido y recuento de frecuencias median-
te el programa Atlas.ti. Se consideraron como 
unidades de significado aquellos fragmentos 
de textos que, independientemente de su ni-
vel organizativo, apelaran a algún aspecto de la 
educación lectoescritora, ya que la desigual es-
tructuración de los programas aconsejaba esta 
decisión. El contraste de ambos conjuntos de 
datos nos permite estudiar con qué profundi-
dad ciertos contenidos programados son desa-
rrollados en virtud del impacto que declaran 

los futuros docentes sobre su preparación y, 
por tanto, la relevancia que se les otorga en su 
formación inicial. 

Resultados 

La educación lectora ha estado ausente en 
la formación de casi la mitad de estos futuros 
maestros y maestras, mientras que la otra mi-
tad se siente poco satisfecha con la recibida. 
En concreto, a la pregunta inicial de si habían 
recibido o no formación específica para la en-
señanza y promoción de la lectura durante su 
formación inicial, un 45,2% de los sujetos en-
cuestados respondió negativamente. Al pedir-
les que valoraran su satisfacción por esta for-
mación, en una escala de 10 puntos, obtuvimos 
unas calificaciones globales y por cada univer-
sidad negativas, siendo la media conjunta de 
4,59. Aunque hay un 53% que otorga a dicha 
formación una valoración positiva, el 31% de 
este porcentaje califica dicha formación con un 
simple aprobado (5 o 6).

Se han detectado diferencias significativas 
entre especialidades (χ2 = 146,9, χ2 crít.= 18,55,
p < 0,001, C = 0,35) respecto a la primera cues-
tión. Así, son los estudiantes de las especialida-
des de Audición y Lenguaje y de Educación Es-
pecial los que en mayor medida afirman haber 
recibido esta preparación, estando los primeros 
más satisfechos con una media de 6,4. Por el 
contrario, los de Educación Física, Educación 
Musical y Educación Infantil son quienes ma-
yoritariamente declaran no haber recibido tal 
formación y se sienten más insatisfechos de 
la misma, con valores negativos de la media. 
El resto, incluidos los de Educación Especial, 
otorgan una calificación media de 5 a su satis-
facción por la formación recibida en educación 
lectora.

El inventario de contenidos propuesto cen-
tra su atención, en sus primeros diez ítems, en 
aspectos más estrechamente relacionados con 
la enseñanza de la lectoescritura y la atención a 
la diversidad al respecto y, en los diez últimos, 
en aquellos contenidos vinculados a la promo-
ción de la lectura y escritura. Los porcentajes de 
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respuesta se exponen en la Tabla 2. Si reunimos 
las respuestas obtenidas para las dos opciones 
inferiores de la escala, observamos que el por-
centaje de sujetos que se considera nada o poco 
preparado, salvo en un ítem, es superior al 65% 
en la primera mitad del inventario y, con una 
única excepción, al 75% en la segunda mitad.

El ítem mejor valorado es el relativo al co-
nocimiento de los tipos de dificultades lectoes-
critoras, donde el porcentaje de estudiantes que 
se sienten poco o nada formados desciende al 
56,3%. Curiosamente, esta puntuación se in-
crementa en más de diez puntos cuando se les 
interroga sobre la formación recibida en diag-
nóstico de estas dificultades, en su tratamiento 
y en cómo atender en el aula diferentes nece-
sidades educativas respecto a la lectoescritura.

En relación a la instrucción lectora, re-
uniendo las respuestas de las dos opciones su-
periores de la escala, tan sólo porcentajes en 
torno al 30% se encuentran bastante o muy 
formados en diferentes métodos de enseñanza 
de la lectoescritura y en estrategias para favo-
recer el desarrollo de la comprensión lectora. 
Aún es más bajo el porcentaje (24,8%) de suje-
tos que consideran que han recibido formación 
suficiente en criterios para elegir un método u 
otro de lectoescritura para adaptarse a la singu-
laridad de contextos y sujetos a los que atender.

En cuanto a los contenidos relacionados 
con el fomento de la lectoescritura, el mejor 
valorado es el relativo a técnicas de animación 
donde tan sólo un 31,2% se considera suficien-
temente preparado. Destacamos por su rele-
vancia para la promoción lectora el hecho de 
que el 90% de los futuros maestros y maestras 
se siente nada o poco preparado para dinami-
zar bibliotecas escolares, el 76,1% para el uso 
educativo y didáctico de las bibliotecas de aula 
y el 71,8% apenas conoce criterios para selec-
cionar libros de literatura infantil y juvenil de 
cara a responder a distintas edades, intereses y 
aptitudes. 

La promoción de la escritura también es 
otro de los olvidos de esta formación a juzgar 
por el escaso 20,2% y 16,7% que se considera 
bastante o muy preparado en estrategias para 
el fomento de la escritura creativa y en el uso 

educativo y didáctico de la prensa escolar, res-
pectivamente.

El análisis de chi cuadrada nos ha permi-
tido encontrar diferencias significativas (p < 
0,005) en la formación recibida por especiali-
dad en catorce de los veinte ítems propuestos 
(χ2 crit. = 37,16). Así, encontramos la mayor 
disparidad, atendiendo al valor del coeficiente 
de contingencia, en tres ítems que se relacionan 
directamente con el núcleo de la instrucción 
en este campo: métodos de lectoescritura (χ2 
= 159,08; C = 0,37), estrategias para el desarro-
llo de la comprensión lectora (χ2 = 132,26; C = 
0,34) y criterios para elegir un método u otro 
según variables contextuales o personales (χ2 = 
123,69; C = 0,33). Los residuos tipificados co-
rregidos nos informan que es el alumnado de 
Audición y Lenguaje y de Educación Especial 
el que mayor formación recibe en estos conte-
nidos, mientras que el de Educación Infantil, 
Educación Musical y Educación Física, el que 
menos. 

También existen diferencias en relación 
a la formación recibida en tratamiento de 
las dificultades (χ2 = 116,17; C = 0,32), tipos
(χ2 = 88,12; C = 0,28) y diagnóstico de las mis-
mas (χ2 = 82,88; C = 0,28) y en fundamentos 
teóricos psicológicos (χ2 = 68,43; C = 0,25) y 
sociológicos (χ2 = 51,33; C = 0,22); en estos 
contenidos son también los especialistas en pe-
dagogía terapéutica y en Audición y Lenguaje 
los que mayor formación reciben. En el resto 
de especialidades, destaca Educación Infantil 
en cuanto a que es la especialidad que se siente 
más formada en literatura infantil (χ2 = 71,12; 
C = 0,26) y menos en la atención a las dificulta-
des lectoescritoras. 

Por otra parte, el análisis de los programas 
de asignatura obtuvo un total de 365 referen-
cias a contenidos formativos relacionados con 
la educación lectora, de las cuales el 45,8% co-
rresponde a la Universidad de Cádiz, el 29,3% 
a la Universidad de Huelva y el 24,7% a la de 
Sevilla. Si el análisis lo hacemos por especiali-
dad, podemos comprobar que el 31,2% de las 
referencias pertenece a los planes de Educa-
ción Especial; es decir, casi un tercio del total. 
Le siguen las especialidades de Infantil con un 
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He sido formado en: N P B M 

Factores psicológicos que inciden en el aprendizaje de la 
lectoescritura.

13.9 58.6 24.6 2.9

Factores sociológicos (nivel sociocultural…) que inciden 
en el aprendizaje de la lectoescritura.

13.1 54.8 27.9 4.1

 Diferentes métodos de enseñanza de la lectoescritura. 18.7 46.4 28.5 6.4

Criterios para la elección de un método u otro de 
lectoescritura para adaptarse a distintos contextos 
educativos o situaciones personales de los alumnos.

22.7 52.5 20.1 4.7

Estrategias para favorecer el desarrollo de la comprensión 
lectora. 

20.2 49.7 25.5 4.6

Tipos de dificultades lectoescritoras que pueden presentar 
los alumnos.

11.9 44.4 35.4 8.4

Diagnóstico de las dificultades lectoescritoras. 17.5 49.7 27.4 5.5

Intervención en las dificultades lectoescritoras. 19.2 51.5 24.4 4.9

Cómo atender en el aula diferentes necesidades educativas 
respecto a la lectoescritura (alumnos con necesidades 
educativas especiales, alumnos extranjeros, déficit 
sociocultural, sobredotados, etc.).

21.0 47.2 25.5 6.4

Propuestas innovadoras para trabajar la lectoescritura. 38,6 45,2 14,3 1,9

Técnicas de animación a la lectura y escritura (expresión 
oral, corporal, dramatización, escenografia, etc.). 

19.7 49.0 25.8 5.4

Estrategias para fomentar hábitos lectores en los alumnos. 26.4 51.0 19.3 3.3

Estrategias para fomentar la escritura creativa. 33.2 46.6 17.4 2.8

El uso didáctico y educativo del periódico escolar. 43.0 40.3 14.2 2.5

Uso didáctico y educativo de la biblioteca de aula. 30.3 45.8 20.3 3.6

Estrategias para implicar a las familias en cómo promover la 
competencia y el hábito lectores en sus hijos. 

46.6 40.9 11.3 1.2

Materiales didácticos y complementarios para la enseñanza y 
animación lectoescritoras.

29.9  47.4 19.6 3.2

Recursos institucionales (programas, asociaciones, 
instituciones, etc.) existentes para el fomento de la lectura 
en las escuelas. 

42.4 43.5 12.1 2.1

 (*)

Tabla 2: Formación recibida desde la perspectiva de los futuros maestros y maestras.

*	� N: Nada; P: Poco; B: Bastante; M: Mucho. Los resultados están en porcentajes del total (N = 1051). Los ítems referidos 
a instrucción lectoescritora y atención a la diversidad están separados mediante línea horizontal de los relativos a promo-
ción de la lectoescritura.



80C. GRANADO 2013
11

0

17,3% y de Primaria con un 16,4%; los planes 
de Audición y Lenguaje agrupan un 15,3% de 
las referencias pero, al ser una especialidad 
ofrecida sólo en una universidad, su peso re-
lativo es el mayor de todas las especialidades y 
reúne al 33,7% de las referencias encontradas 
en la Universidad de Cádiz. Las especialidades 
que menor número de referencias aportan son 
Educación Física con un 4,1%, Educación Mu-
sical con un 5,7% y Lengua Extranjera con un 
9,9%. A estos datos hay que añadir que, del to-
tal de referencias encontradas, el 25,5% corres-
ponde a materias optativas.

En cuanto a los contenidos formativos ofer-
tados, se obtuvo un sistema formado por 14 
categorías cuyas frecuencias absolutas por uni-
versidad y relativas del total pueden verse en la 
Tabla 3. A continuación, comentamos las que 
convergen con el inventario administrado.

Es la categoría “Animación lectora” la que 
reúne mayor número de referencias en los pla-
nes de estudio. La mitad de ellas apela a con-
tenidos relacionados con el uso de la drama-
tización y el teatro en la escuela; sin embargo, 
estas referencias se vinculan en muchos casos 
más a la expresión corporal dramática, musi-
cal (cuentos musicales) y plástica (elaboración 
de escenarios, vestuarios, marionetas) que a la 
promoción de la experiencia literaria. El resto 
alude a cuestiones como la prensa escolar, cine 
y literatura, la ilustración, juegos o aparece 
como una referencia genérica sin especificar. 

La mayor parte de las referencias a este tema 
se reúne en los planes de estudio de Educación 
Infantil (37%) y de Lengua Extranjera (18%). 

Aunque la segunda categoría que más refe-
rencias recoge es “Literatura infantil y juvenil”, 
hay que indicar que, de ellas, el 60% perte-

CATEGORÍA
Universidad

Cádiz

Universidad

Huelva

Universidad

Sevilla
%Total

Animación lectora 21 16 20 15,6

Literatura infantil y juvenil 32 9 13 14,8

Fundamentos teóricos 20 16 12 13,5

Dificultades lectoescritoras 25 14 5 12

Evaluación y diagnóstico 14 17 3 9,3

Iniciación a la lectoescritura 10 10 8 7,7

Recursos en lectoescritura 13 5 5 6,3

Comunicación oral 14 3 4 5,7

Comprensión lectora 3 5 9 4,6

Expresión escrita 6 4 4 3,8

Expresión corporal 2 2 5 2,5

Paraliteratura 3 5 0 2,3

Lectoescritura en las neae 0 3 2 1,4

Bibliotecas escolares y aula 3 0 0 0,8

Total 166 109 90 365/100

Tabla 3: Contenidos formativos ofertados: frecuencias por categoría y universidad. 
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nece al plan de estudios de la Universidad de 
Cádiz y que algo más del 50% corresponde a 
materias optativas. Es la especialidad de Edu-
cación Infantil la que más formación recibe al 
respecto al contar con una asignatura obligato-
ria monográfica sobre el tema que es ofertada, 
incomprensiblemente, de manera opcional en 
la de Educación Primaria. Sólo nueve de las 54 
referencias recogidas abordan la cuestión de 
los criterios de selección de lectura según edad 
o evolución del lector; el resto se centra en las 
características de la literatura infantil, sus géne-
ros, funciones o su evolución diacrónica. 

Las especialidades de Educación Especial y 
de Audición y Lenguaje aglutinan el 70% de las 
alusiones referidas a las categorías “Fundamen-
tos teóricos” y “Evaluación y diagnóstico en 
lectoescritura” y el 89% en el caso de “Dificul-
tades lectoescritoras”. El resto de especialidades 
presenta un número escaso de referencias, pun-
tuales y de contenido genérico a tales tópicos. 

También en las categorías “Iniciación a la 
lectoescritura” y “Comprensión lectora”, algo 
menos del 60% de las referencias encontradas 
corresponde a los planes de estudio de Educa-
ción Especial y de Audición y Lenguaje; en el 
resto de especialidades se recogen menciones 
ocasionales y genéricas a estas cuestiones o sim-
plemente se hallan ausentes. De igual modo, la 
categoría “Expresión escrita” recoge alusiones 
genéricas sin patrón de distribución entre es-
pecialidades. Las referencias agrupadas bajo el 
código “Recursos en lectoescritura” se centran 
mayoritariamente en programas para el trata-
miento y reeducación de dificultades en lectu-
ra y escritura y en recursos didácticos para la 
enseñanza de la literatura. Por último, destacar 
que la categoría “Bibliotecas escolares y de aula” 
es la que menor presencia tiene en la formación 
inicial de docentes con tan sólo tres referencias. 

Discusión 

Se aprecia que la visión de los futuros maes-
tros y maestras acerca de la preparación obte-
nida tras sus estudios de magisterio se halla en 
consonancia con lo detectado en el análisis de 

los planes de estudio. Por un lado, una presen-
cia bastante anecdótica de contenidos relativos 
a la educación lectoescritora que deja bastante 
insatisfechos a estos casi titulados, quienes de-
claran sentirse poco preparados para afrontar 
esta tarea. Por otro, la formación ofrecida por 
estas universidades en lectoescritura está diri-
gida básicamente a especialistas en Audición y 
Lenguaje y Educación Especial, prestando esca-
sa atención a la formación que requiere el resto 
de docentes para la enseñanza y fomento de la 
lectura y escritura, algo que queda patente en 
las respuestas de los estudiantes encuestados.

El análisis conjunto de la oferta formativa 
analizada nos permite afirmar que no hay un 
planteamiento común de las competencias que 
debe adquirir el profesorado para el ejercicio de 
su labor en lo que respecta a la educación lec-
toescritora. Los contenidos aparecen fragmen-
tados y dispersos entre diversas asignaturas, en 
diferentes especialidades y universidades sin 
que haya una lógica que explique esta distribu-
ción. Lo que en una universidad se trabaja en 
un determinado perfil en otra se incluye en otra 
especialidad; a lo que se da importancia en una 
materia está ausente en la misma asignatura de 
otra especialidad o universidad. Esa variabili-
dad de programas es la que indican Good et al. 
(2006) como responsable de la dificultad para 
analizar la incidencia de la formación inicial en 
la práctica docente. Se observa además con cla-
ridad que es la profesora o profesor universita-
rio que programa quien adopta esas decisiones 
en virtud de su propia especialización, pero la 
lectura como área de estudio no está de moda 
y se requieren, sin embargo, formadores de do-
centes especializados en este campo.

También se aprecia, salvo en alguna asigna-
tura, un tratamiento superficial de los conteni-
dos ofrecidos: las referencias son genéricas y se 
diluyen entre las decenas de apartados en que 
aparecen divididos los temas; es decir, no hay 
un tratamiento monográfico e intensivo de la 
lectura, ni recurrente, ya que estos contenidos 
aparecen en un momento de la formación ini-
cial y no vuelven a retomarse más. Aunque es 
imposible detectar la profundidad que implica 
un epígrafe de un programa en el desarrollo 
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de un contenido formativo, hallar porcentajes 
superiores al 70% de docentes casi titulados 
que afirman sentirse poco o nada preparados 
en contenidos que son nucleares en educación 
lectoescritora da muestra de la debilidad de los 
contenidos ofrecidos.

Como ya indicábamos, ambas rasgos, frag-
mentación y debilidad de los contenidos for-
mativos, como colecciones de asignaturas sin 
una visión integrada de su misión, parecen 
caracterizar los programas de formación del 
profesorado que obtienen una escasa inciden-
cia sobre la eficacia docente (Brouwer & Kor-
thagen, 2005; Darling-Hammond, 2000, 2006; 
Liston, Whitcomb & Borko, 2006). El carácter 
fuertemente interdisciplinar de la formación de 
docentes en educación lectora exige un esfuer-
zo intenso de trabajo conjunto y coordinación 
del profesorado universitario implicado.

Las carencias formativas de estos futuros 
maestros y maestras en iniciación a la lectoes-
critura, en desarrollo de la comprensión lecto-
ra, en criterios para la selección de lecturas de 
acuerdo a edades, intereses o aptitudes diferen-
tes, o en el uso educativo y didáctico de las bi-
bliotecas escolares y de aula nos lleva a concluir 
que apenas se hallan preparados para afrontar 
la tarea de formar lectores. Esta falta de prepa-
ración les ha de llevar a una total dependencia 
del libro escolar y de la selección de textos que 
éste haga, lo que imposibilita abordar la diversi-
dad de lectores que conviven en un aula, ajenos 
a la compleja relación entre texto, contexto y 
lector. Estos datos pueden venir a explicar prác-
ticas detectadas en otros estudios con docentes 
en ejercicio, como el escaso uso que hacen de 
las bibliotecas escolares frente al uso generali-
zado del libro de texto (Marchesi y Miret, 2005) 
o el hecho de que, en la selección de lecturas 
para su alumnado, primen que se explicite la 
franja de edad a la que van destinadas sobre cri-
terios educativos o literarios (Romero, 2007). 
De poco sirven las políticas institucionales de 
fomento de la lectura y de las bibliotecas esco-
lares sin un profesorado sólidamente formado 
para ello; como afirma Durbán (2010), el uso 
educativo de las bibliotecas no es una cuestión 
de gestión del servicio, sino de funcionamiento 

como recurso dentro de la acción curricular del 
centro, y eso depende de la voluntad explícita y 
de la preparación del profesorado.

En relación a la formación recibida para 
trabajar con escolares que presentan dificul-
tades de aprendizaje en lectoescritura, se evi-
dencia que se delega tal responsabilidad en los 
maestros y maestras de Educación Especial y 
Audición y Lenguaje. El resto de docentes, in-
cluidos los generalistas, se inicia tan solo en un 
conocimiento de los tipos de dificultades sin 
una comprensión profunda de fundamentos 
explicativos del proceso lectoescritor, sin ad-
quirir las destrezas para diagnosticar necesida-
des y para intervenir sobre las dificultades de-
tectadas en el desarrollo de dicha competencia 
en sus alumnos y alumnas.

Producir un profesorado pobremente for-
mado es una parte principal del problema del 
sistema educativo, afirma Darling-Hammond 
(2006), para quien, en la actualidad, se necesi-
ta una preparación mayor, un conocimiento 
de base más profundo y una comprensión más 
sofisticada de la enseñanza para responder a los 
desafíos actuales: preparar a todos los niños y 
niñas para un pensamiento de alto orden y para 
el uso de unas destrezas reservadas sólo a unos 
pocos en otros tiempos, teniendo en cuenta que 
hoy en día el alumnado plantea un amplio aba-
nico de situaciones de aprendizaje que requieren 
aproximaciones distintas a lenguajes, entornos 
culturales y necesidades diversos. La preparación 
relativa a la formación de lectores con que han 
ido egresando de las Universidades, en estos últi-
mos años, nuestros futuros maestros y maestras 
nos impide ser optimistas sobre su eficacia al 
respecto. Hace falta una visión integrada, com-
partida, fundamentada y sólida de la formación 
que requiere el profesorado de Educación Infan-
til y Primaria para afrontar con éxito el reto que 
supone hoy en día conseguir unos niveles ópti-
mos de competencia lectoescritora, garantizar el 
acceso universal a tal competencia y fomentar 
el hábito lector. Con los nuevos planes de estu-
dio correspondientes a los grados de maestro o 
maestra de ambas etapas educativas se abre la 
posibilidad de replantear la formación ofrecida 
hasta ahora. Aprovechemos la oportunidad. 
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ABSTRACT

Preservice teacher education in reading: prospective teachers´ perspectives 
and offered contents in three public universities programs.

Nowadays, the demands on school about reading and writing are larger. The 
school is expected to prepare all students for higher and more complex reading 
and writing skills,once reserved to only a few, and to motivate reading habits; it 
is necessary well specifically prepared teachers to satisfy these expectations, 
even more when several researchers have found that teacher preparation is 
more critical in fields like reading. This work goal was to know what knowledge 
and skills for reading education prospective teachers have got when they took 
their degree; so that, student teachers who were ending their university studies 
were surveyed and the set of course in preservice teacher education curricu-
lum was analyzed in three public universities. The results of this work allow us 
to conclude that it is necessary to review teacher education programs we offer 
for improving reading instruction and motivation in schools.

Key words: Teacher education; Preservice teacher education; Teacher educa-
tion curriculum; Literacy education; Reading instruction; Reading motivation.

RÉSUMÉ

Formation initiale d´instituteurs et institutrices en éducation lectrice: perspective 
des étudiants et contenus offerts dans trois universités publiques.

Dans les nouvelles générations l’école affronte les plus grands défis par rapport 
au développement de la compétence en lecture et en écriture. L’accès universel 
à cette compétence et à la promotion de la lecture exige des enseignants bien 
préparés. En tenant compte, en plus, que l’éducation en lecture est considérée 
une unité de formation très vulnérable à la capacité des professeurs, comme 
plusieurs études de recherche ont démontré. Dans ce travail pour analyser 
les connaissances reçus par les nouveaux enseignants en éducation lectrice 
dans trois universités publiques, on a enquêté tous les élèves qui finissaient 
leurs études d’instituteurs et on a analysé les contenus proposés dans les pro-
grammes de matières de leurs cursus. Les résultats obtenus permettent de 
commencer un débat à propos de la formation offerte jusqu’à présent.

Mots clé: Formation du `professorat; Formation initiale d’instituteurs et insti-
tutrices ; curriculum de la formation du professorat; Éducation lectrice; Com-
pétence lectrice et développement de la lecture.


