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Sintesis: En el presente trabajo se discute acerca de la construccion de la
competencia lectora y se examinan las relaciones existentes entre dicha
competencia y el aprendizaje. Se asume que una concepcion amplia y compleja
de la lectura tiene mayores posibilidades de lograr una plena alfabetizacion (social
e individual) que una representacion mas restringida y simple. Esta —la concepcién
simple— tiende a considerar que leer es una habilidad que se adquiere en un
periodo concreto de la vida y que se aplica indistintamente a diversos textos y
situaciones. Contrariamente a esta postura, se argumenta que la apropiacion y el
uso de la lectura en las sociedades letradas se inician muy pronto y no se acaban
nunca, pues siempre es posible profundizar en la competencia lectora. Esta
posicion conlleva aceptar los cambios profundos que, por el impacto de las
diversas situaciones y usos de la lectura en las que las personas nos vemos
implicadas, se producen en la forma de ser lector a lo largo de la vida. En estas
situaciones, gracias al concurso de otros, se pueden aprender las estrategias que
permiten ir mas all4 de la lectura superficial, y posibilitan una lectura profunda,
critica, capaz de transformar la informacién en conocimiento. Se revisan algunos
datos proporcionados por estudios internacionales de evaluacién, asi como las
conclusiones de trabajos de investigacion, que en conjunto ponen de manifiesto
que la ensefianza y el aprendizaje de esta forma de lectura es menos frecuente de
lo que cabria desear. Se concluye argumentando la necesidad de proyectos

sociales y de centro dirigidos a fomentarla.
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Introduccion

La interiorizacion de los sistemas de representacion que, como el de la lengua
escrita, nos permiten pensar, comunicar y aprender, son consecuencia de
dilatados procesos que se generan y desarrollan en el seno de actividades
sociales: en la familia, en la escuela, en los numerosos contextos a los que
progresivamente se van incorporando los nifios y jovenes. Asi, a la vez que se va
configurando con una identidad propia e irrepetible, el individuo deviene miembro
de una sociedad por el establecimiento de vinculos afectivos y cognitivos con sus
grupos de pertenencia, de cuyos instrumentos se apropia, y cuyo dominio le
permitirdn no solo adaptarse, sino también aportar, crear, criticar, transformar la

realidad y contribuir a su progreso.

Se trata de un viaje en compafia que adquiere multiples formas, pero cuya
finalidad ultima es el logro de la capacidad para decidir y recorrer con autonomia
el camino personal de cada uno. En el caso concreto de la lectura, su adquisicion
y dominio discurre a lo largo de toda la vida, y se compone de mudltiples
dimensiones, desde las vinculadas al disfrute personal y al gusto por la reflexion y
el conocimiento, hasta las mas instrumentales, generadas por nuestra propia
pertenencia a una sociedad letrada en la que lo escrito, en distintos formatos y

soportes, posee una presencia abrumadora.

En este articulo se discute acerca de la construccion de la competencia lectora y
se examinan las relaciones existentes entre dicha competencia y el aprendizaje.
Se asume que una concepcion amplia, compleja y fundamentada de la lectura
tiene mayores posibilidades de lograr una plena alfabetizacioén (social e individual)

que una representacion mas restringida y simple.



Esta —la concepcidon simple- tiende a considerar que leer es una habilidad que se
adquiere en un periodo concreto de la vida y que se aplica indistintamente a
diversos textos y situaciones. Contrariamente a esta postura, se argumenta en
este articulo que la apropiacion y el uso de la lectura se inician muy pronto y no se
acaban nunca, si bien esto no ocurre porque si, ni es fruto de un designio natural.
Aprender a leer de manera diversificada requiere el concurso de otros en una
amplia variedad de situaciones. Esta posicion conlleva aceptar los cambios
profundos que pueden producirse —y de hecho se producen— en la forma de ser
lector a lo largo de la vida, por el impacto de las diversas situaciones y usos de la
lectura en las que las personas nos vemos implicadas. Asi como han cambiado de
un modo muy profundo los soportes, los cédigos, los usos y funciones de la lectura
y la escritura, los textos, y los modos de ser lector a lo largo de la historia,
podemos afirmar que no hay, en el siglo xxi, una Unica y universal manera de leer.
Un veloz recorrido por algunos hitos de la historia de la lectura constituye el punto
de partida desde el que podremos desarrollar nuestros argumentos.

Las formas de ser lector

Es un lugar comun, desde la época moderna, atribuir a la lectura una dimension
de libertad personal, de crecimiento y emancipacion de los individuos y de las
sociedades. Sin embargo, esa dimension no se encuentra en el origen y tampoco
en la esencia de los primeros sistemas de escritura. Como ha sefialado Tusén
(1997), «la escritura desempefi6 un papel mas bien restringido, modesto y
necesario: el de liberar la memoria de cargas excesivas».Su aparicion, hace mas o
menos 5.000 afios en tierras de Mesopotamia, se debe a la necesidad de resolver
los problemas originados por una nueva economia productora de bienes que
habia que almacenar, identificar, comprar y vender; estos problemas requerian
basicamente un tipo de lecturareproductiva, vinculada a la memoria literal de lo

gue habia que leer.

La progresiva sofisticacion de los sistemas de escritura, desde los primeros

simbolos cuneiformes hasta los sistemas alfabéticos, permiti6 ampliar los



primigenios usos instrumentales a otras finalidades, relacionadas con el registro
de las tradiciones culturales, las leyes, las préacticas tecnoldgicas, los mitos
fundacionales y religiosos, la produccion literaria. Las funciones de la escritura, su
soporte y sus cédigos han ido modulando las formas de ser lector y de escribir.
Por ello, el acto de leer no es un acto intemporal: no leemos lo mismo, ni leemos
hoy como lo hacian los griegos y romanos en la Antigiiedad, o el sabio de la Edad
Media. Por poner solo un ejemplo, la lectura sobre volimenes (grandes rollos que
habia que sujetar con ambas manos y casi siempre de pie) impedia ciertos actos
de lectura que para nosotros son casi «naturales» y que nos permiten usarla para
pensar y aprender: algunos gestos habituales (pasar la pagina, consultar dos
obras a la vez, tomar notas mientras escribimos...) que marcan el camino hacia
una lectura epistémica, solo fueron posibles a partir del siglo i, con la invencion del
codice. Ademas, la notacidon compleja de la escritura, los delicados y costosos
soportes materiales de los primeros textos, afiadido al escaso numero de
personas capaces de leer (asi como la finalidad atribuida a la lectura) conducen al
predominio de una «lectura al pie de la letra»,capaz de conservar lo que decian
los textos. Asi, si bien en sus origenes la escritura aparece como una herramienta
para liberar la memoria humana de cargas excesivas, pronto contribuyé a cargarla

todavia més con la emergencia de la memoria literal (Pozo, 2008).

A las primeras funciones, claramente instrumentales de la escritura, se afadira, a
lo largo de toda la Edad Media, la funcién de «palabra revelada». La cultura, tras
las caida del Imperio romano, se refugia en los monasterios; los lectores son
escasos, Y los textos quiza todavia méas. Por varias razones, la lectura es en esa
época una actividad para ser escuchada, para oir al «lector», aquel que tiene el
poder de acceder al significado autorizado de textos vinculados a la
religiosidad. En este tipo de lectura se contrapone la letra del texto —su forma
verbal- a su significado, o mejor, al dogma, objeto de epifanias e invenciones
ilimitadas. Solo hacia el siglo xii se empieza a desarrollar la nocién de
«comprension literal», con el precedente de algunos sabios, como San Agustin,

que desarrollo un método sistematico de interpretacion como camino para llegar al



significado. En esta época, y en la Antigiedad, la lectura era lectura oral, una

practica de diccidn: un lector leia en voz alta para un publico de oyentes.

A pesar de que algunos sabios sabian leer en silencio no era esa la practica
habitual. La preeminencia de la lectura recitada tiene que ver, entre otras cosas,
con el codigo escriturario; la escritura en la Antigiiedad era scriptio continua, sin
separaciones entre palabras como la conocemos hoy. El invento de la puntuacion
y, sobre todo, de la separacion de palabras, supuso un cambio de enormes
dimensiones: cuando se pudo separar lo escrito en palabras, estas pudieron ser
reconocidas directamente, y se hizo posible la existencia de una lectura visual
silenciosa,modalidad que se extendi6 a las clases cultas entre los siglos xiii y xvii,
no obstante lo cual la lectura recitada siguié como una practica social corriente,

tanto en actos publicos como privados.

La Reforma y la Contrarreforma religiosas y la imprenta constituyen hitos en la
configuracion de la lectura y la escritura como instrumentos del pensamiento.
Durante mucho tiempo, considerada una forma de acceder a registros utilitarios, o
de aproximarse al significado revelado, lentamente la lectura va adquiriendo
nuevas y arriesgadas funciones, vinculadas a otros tipos de interpretacion, al
establecimiento de criterios propios y al pensamiento. Lutero leyé los textos en sus
lenguas originales, y los interpretaba en su contexto cultural; consideraba la
interpretacion dependiente del conocimiento linglistico y de las intenciones del
autor, y rechazé las interpretaciones que otros habian creido encontrar en las
Escrituras para apoyar —e imponer— los dogmas de la Iglesia. Como sefiala Olson
(1998), Lutero trata los textos como representaciones autbnomas de significado;
para él, cualquiera capaz de leer podia consultar el texto por si mismo, para juzgar

la validez de una interpretacion.

Por su parte, la imprenta facilita la difusion y la distribucién de nuevos textos, ya
sea religiosos como de tipo cientifico, y hace posible que varios lectores puedan
acceder al mismo texto, lo que establece la esencial distincion conceptual entre el

texto, que es el mismo para todos, y su interpretacion, que puede variar de un



lector a otro. Poder disponer de un texto para uno mismo permite la aparicion de
un nuevo tipo de lector independiente, que puede leer en silencio, elegir donde
detenerse, volver atrds o saltar hacia adelante, que puede comprender por si
mismo. Esta nueva manera de leer es revolucionaria y permite concebir la lectura
como una actividad psicoldgica, individual y social a la vez. En esta concepcion,
leer queda definitivamente vinculado a examinar mas que a creer, a interpretar
mMas que a reverenciar, a construir por encima de reproducir, al conocimiento y no

solo a la creencia.

La revolucion tecnoldgica que estamos viviendo en las Ultimas décadas ha
provocado la informatizacion del texto impreso y abre paso a una nueva forma de
ser lector, el que construye su propio texto; navegando por la red, a través de los
webs, chats, blogs, etc., el lector construye su propia ruta y no se limita a seguir la
que fue marcada por autores con frecuencia desaparecidos o, como minimo,
desconocidos. Para la lectura, la informatizacion tiene consecuencias
aparentemente contradictorias (Carr, 2011; Pozo, 2008): ser lector es ahora,
segun se mire, mas facil o mas dificil. Por una parte, la informacion es mucho méas
abundante e inmediata, y los canales de produccién y acceso cada vez menos

selectivos.

Por otra parte, interactuar con el flujo incesante de informacion —en la que con
frecuencia confluyen elementos distractores de enorme atractivo y que favorecen
una «mente de malabarista» (Carr, 2011) — exige unas competencias que no
requiere en el mismo grado la lectura de informacion analitica de textos ordenados
y concebidos segun una ldgica . Aparentemente, al menos, la tarea del lector se
multiplica si no se conforma con «picotear» de aqui y de alla y se propone una
mirada critica sobre una informacién con frecuencia desordenada y difusa
(Cassany, 2011). Esta lectura posmoderna o hermenéutica hace mas perentoria
aun la necesidad de contribuir a formar lectores activos, dotados de criterio,
capaces de combinar la lectura rapida y muchas veces superficial que a menudo
requiere la red con la capacidad de concentrarse en la lectura lineal de textos

narrativos o expositivos.


http://www.rieoei.org/rie_revista.php?numero=rie59a02&titulo=Competencia+lectora+y+aprendizaje#_ftn2

Asi, nos vamos acercando al lector moderno, un lector que procesa el texto, que
accede al conocimiento de otros (e incrementa y transforma el suyo propio) a
través de la lectura de multiples textos, que son leidos por y para uno mismo, en
un silencio conducente a la reflexion. Este lector moderno, que elije, procesa,
dialoga con el texto y lo interpela; ese lector que todos proponemos en nuestras
instituciones de educacion para formar ciudadanos libres e ilustrados, ese lector

es, en perspectiva histérica, un invento bastante reciente.

La construccion de la competencia lectora: un largo camino para la

consecucion de una compleja competencia

La definicion sobre lectura o sobre competencia lectora aparece en la actualidad
como algo bastante complejo y multidimensional. Se acepta que comprender
implica conocer y saber utilizar de manera autbnoma un conjunto de estrategias
cognitivas y metacognitivas que permiten procesar los textos de manera diversa,
en funcién de los objetivos que orientan la actividad de lector. Es ampliamente
conocida la definicibn de competencia lectora que propone la Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2000; 2009) segun la cual la

competencia lectora consiste en:

[...] la capacidad de comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por los textos
escritos para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial

personales, y participar en la sociedad (OCDE, 2009, p. 14).

Es una definicion ambiciosa, en el sentido de que no restringe la lectura a motivos
estrictamente instrumentales: la vincula a un proyecto personal que implica
desarrollo, crecimiento e insercion social. Pensemos, ademas, que el ciudadano
del siglo xxi debe poder concretar esta competencia en textos muy diversos —
persuasivos, propagandisticos, informativos, de reflexion, expositivos, literarios—
gue se presentan en formatos y soportes diferentes —diarios, enciclopedias, libros
de texto, novelas, monografias, paginas web, hojas sueltas, documentos

electronicos... que no siempre se atienen a los criterios de veracidad, actualidad y



autoria reconocida. Dichos textos pueden ser leidos para satisfacer una gran
variedad de objetivos: disfrutar, informarse, comunicarse con otro, resolver un
problema practico, aprender, obedecer... y pueden haber sido elegidos por el
lector o asignados por un agente externo. El lector, por su parte, puede estar mas
0 menos interesado por la actividad de lectura, afrontarla desde niveles muy
diversos de conocimiento previo sobre el tema del texto y provisto de estrategias
mas 0 menos adecuadas. Asi, aunque siempre se lea, se lee de forma distinta en

funciéon de la combinacién de estas variables.

La competencia lectora puede empezar a construirse muy pronto, a través de la
participacion de los nifios en practicas cotidianas, vinculadas al uso funcional y al
disfrute de la lectura, en la familia y en la escuela, en situaciones en las que
cuando las cosas funcionan correctamente, se pueden empezar a generar lazos
emocionales profundos entre la lectura y el lector debutante. Continda
diversificAndose y haciéndose méas autonoma a lo largo de la escolaridad
obligatoria, cuando todo esta correcto, y ya nunca dejamos de aprender a leery a
profundizar en la lectura. Nuestra competencia lectora puede incrementarse cada
vez que elegimos leer un ensayo, una obra de ficcion; cada vez que nos
introducimos en un ambito disciplinar, porque nos obliga a tratar con las
convenciones especificas de los textos que le son propios, porque siempre que
leemos, pensamos y asi afinamos nuestros criterios, contrastamos nuestras ideas,

las cuestionamos y aprendemos, aun sin proponérnoslo.

Confinar el aprendizaje de esta competencia a la adquisicion inicial de los
debutantes es extremadamente restrictivo: es necesario aprender a leer, por
supuesto. Pero también es necesario aprender a leer para aprender, para pensar,
para disfrutar. En la época de la sobreinformacion, saber leer con criterio, de forma
inteligente y reflexiva es tal vez un bien mas preciado que nunca. Formar lectores
equivale a formar ciudadanos que puedan elegir la lectura para una variedad de
propoésitos, que sepan qué leer y como hacerlo, que puedan utilizarla para

transforrmar la informacidén en conocimiento.



La competencia lectora se asienta sobre tres ejes (Solé, 2004):

e Aprender a leer.

o Leer para aprender, en cualquier ambito académico o cotidiano, a lo largo
de toda nuestra vida.

e Aprender a disfrutar de la lectura haciendo de ella esa acompafante

discreta y agradable, divertida e interesante que jamas nos abandona.

Todos los nifios y jovenes merecen la oportunidad de poder aprender a leer en
este sentido amplio; aunque después algunos se aficionaran a leer mas que otros,
las propuestas educativas en torno a la lectura deber ser ambiciosas y
beligerantes, deben perseguir que leer se encuentre al alcance de todos, aun
sabiendo que no todos disfrutan de las mismas condiciones sociales y personales,
y que diversificar las estrategias de ensefianza y los apoyos sera la norma, y no la

excepcion.

Esta manera de concebir la competencia lectora se aleja de la perspectiva
tradicional y mecanicista; incorpora los conocimientos proporcionados por la
psicologia cognitiva, pero trasciende su caracter «frio» e individual, afadiéndole
como elementos constitutivos la dimensién afectiva y su caracter social. Estamos,
pues, ante una capacidad compleja y multidimensional, lo que es necesario tener
en cuenta para pensar en los procesos de ensefianza y aprendizaje que en torno a

ella se articulan.

En este sentido, resulta clarificadora la posicién de algunos autores, como Wells
(1987) o mas recientemente Freebody y Luke (1990), que proponen diversos
niveles en la consecucién de una completa competencia lectora. Con algunas

diferencias, dichas propuestas consideran:

« Nivel ejecutivo, que implica el conocimiento y uso del codigo escrito, el
reconocimiento de letras, palabras, frases y estructuras textuales.
e Nivel funcional, mediante el cual la lectura permite responder a las

exigencias que plantea la vida cotidiana.



e Nivel instrumental que enfatiza el poder de la lectura para obtener
informacion y acceder al conocimiento de otros.

« Nivel epistémico o de lectura critica, en el que la lectura se utiliza para
pensar y contrastar el propio pensamiento. Conduce a comprender que los
textos representan perspectivas particulares y excluyen otras; leer es
identificar, evaluar y contrastar estas perspectivas (incluida la propia) en un
proceso que conduce a cuestionar, reforzar o modificar el conocimiento.
Esta lectura hace posible la transformacion del pensamiento y no solo la

acumulacion de informacion.

La investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lectura, desde la
educacioén infantil hasta la universitaria, muestra en general una tendencia hacia la
simplificacion, una reduccién de las multiples maneras de leer a aquellas que
conducen a una comprension mas superficial. Es como si se pensara en la lectura
basicamente como una herramienta de acceso a lo que dicen los textos, a lo que
otros han elaborado, mas que como un instrumento de pensamiento, una
verdadera herramienta conceptual, lo que posee no pocas implicaciones en la

ensefianza, como luego se vera.

En definitiva, dos ideas emergen como conclusion de este apartado. La primera es
gue cuando se habla de lectura, se puede estar hablando, de hecho, de procesos
distintos, o, citando a Wells (1987), de diversos niveles: desde el mas ejecutivo,
vinculado a la descodificacion, hasta el epistémico, pasando por los niveles
funcional e instrumental. Cuando nos referimos a promover la competencia lectora
de un estudiante no estd de mas intentar precisar si la promocion ha de ser hecha
en un centro educativo o en un pais; o preguntarnos a qué capacidad, a qué nivel
de lectura nos estamos refiriendo cuando se habla de las dificultades de lectura
gue se experimentan. Precisar el diagndstico es una condicién necesaria (aunque

no suficiente) para acertar en las propuestas.

Si, como hemos visto, leer no es una Unica e idéntica capacidad, la segunda

conclusién es que no se aprende a leer de una vez, en un ciclo determinado de la



escolaridad, con un procedimiento que después se podra aplicar sin restricciones
a textos y demandas de lectura diversas. Es muy frecuente creer —o actuar como
si implicitamente se creyera— que una vez que un estudiante «ha aprendido a
leer» —entendiéndose por ello que comprende el significado de determinados
textos— podra usar sin problemas la lectura para aprender a partir de textos
distintos y mas complejos, como lo son los propios de las diversas disciplinas —de
elevada densidad léxica e informativa, de estructura expositiva, que presuponen
conocimiento especifico, que pueden presentar perspectivas distintas sobre una
misma cuestion, etc. Los resultados de investigacion, y los de las pruebas
internacionales de evaluacién, a los que mas adelante nos referiremos,
contradicen insistentemente esta confortable pero errénea creencia. La capacidad
lectora no se aplica indefinidamente «tal cual», sino que se reconstruye y se hace
mas compleja a medida que participamos en situaciones significativas y retadoras
de lectura, que exigen moldearla e incorporar nuevas dimensiones, especialmente

cuando se encuentra al servicio de objetivos de aprendizaje.

En conjunto, ambas ideas conducen a rechazar una vision simple de la lectura y
de su aprendizaje, y sugieren una definicibn mas parsimoniosa y coherente con la
naturaleza multidimensional de esta extraordinaria capacidad. Entender la lectura
como una competencia compleja, en la que confluyen componentes emocionales,
cognitivos y metacognitivos, estratégicos y automaticos, individuales y sociales,
cuyo aprendizaje requiere de intervenciones especificas a lo largo de la
escolaridad, es necesario para afrontar de manera realista y desprovista de
ingenuidades simplificadoras el reto de formar ciudadanos lectores, capaces de

utilizar la lectura para sus propadsitos.
Competencia lectoray aprendizaje

La vinculacién entre competencia lectora y aprendizaje es obvia, y remite en
primera instancia al hecho incuestionable de que buena parte de las informaciones
que procesamos son escritas: dominar la lectura es imprescindible para que los

contenidos resulten accesibles. Pero esta obviedad ubica a la lectura en un plano



estrictamente instrumental, o aun puramente ejecutivo. La imbricacion entre

lectura y aprendizaje va mucho mas alla.

Aprender es un proceso que requiere implicacion personal, procesamiento
profundo de la informacion y capacidad de autorregulacion. Cuando no es pura
reproduccion, el aprendizaje exige en algun grado comprensién de lo que se trata
de aprender, que con mucha frecuencia se encuentra escrito en un texto. Para
comprender (y para aprender) necesitamos atribuir un significado personal al
nuevo contenido, relacionarlo con nuestro conocimiento previo. Si se trata de
informacion escrita, serd imprescindible identificar las ideas clave y las que tienen
un caracter secundario para los propdsitos que se persiguen: realizar inferencias,
relacionar e integrar la informacion que aparece en distintos fragmentos del texto
(o en textos distintos) y considerar hasta qué punto se estdn logrando las

finalidades que guian el proceso descrito (comprender y aprender)

Hay que advertir que comprender, como aprender, no es una cuestion de «todo o
nada», sino de grados: comprendemos en funcién del texto, de su estructura,
contenido, claridad y coherencia; y comprendemos en funcion de nuestros
conocimientos, motivos, objetivos y creencias. Pero aun siendo decisivas, estas
variables no explican por si mismas la comprensién: comprendemos gracias a lo
gue podemos hacer con el texto, mediante las estrategias (Solé, 1992) que
utilizamos para intensificar nuestra comprension, asi como para detectar y
compensar posibles lagunas u obstéaculos. Sin entrar en detalle, estas estrategias

implican:

« Dotar de finalidad personal a la lectura y planificar la mejor manera de leer
para lograrla.

o Inferir, interpretar, integrar la nueva informacién con el conocimiento previo,
y comprobar la comprension durante la lectura.

« Elaborar la informacién, recapitularla, integrarla, sintetizarla v,

eventualmente ampliarla, siempre que la tarea lo requiera.



Cuando leemos y comprendemos, estas estrategias se encuentran implicitas, o
como han sefialado acertadamente Palincsar y Brown (1984) funcionan en piloto
automético. Su presencia explica por qué, incluso cuando no se busca, la lectura
conduce con frecuencia a un aprendizaje incidental, que realizamos sin apenas
esfuerzo; su ausencia —porque el lector no sabe o0 no quiere utilizarlas— explica por
qué la lectura es a veces tan superficial y poco productiva. Cuando leemos con la
finalidad de aprender su uso explicito e intencional permite procesar en

profundidad la informacion del texto.

El lector que aprende tiene o establece un propdésito claro para la tarea; planifica
las estrategias de lectura mas adecuadas para alcanzarlo, atendiendo a sus
propios recursos y a las demandas especificas de la tarea; supervisa el progreso
hacia la meta fijada, detectando eventuales problemas y tomando medidas para
resolverlos, y evalla el resultado de sus esfuerzos. Ahora bien, utilizar las
estrategias que nos permiten aprender en profundidad a partir de textos requiere
haberlas aprendido. Dicho de otro modo, un lector que haya aprendido
intencionalmente a dotarse de obijetivos, a elaborar la informacién, a contrastarla,
etc., podr4, en una situacion de aprendizaje concreta decidir si usa 0 no esas
estrategias. Un lector que no las haya aprendido no las podra utilizar aunque la

situacion lo requiera, y se abocara a formas mas superficiales de lectura.

En definitiva, como aprendices (y lectores), podemos acercarnos a los textos de
los que queremos aprender de manera diferente: como el lector reproductivo, que
busca decir lo que dice el texto; o como el lector critico, capaz de interpretarlo, de
sentirse interpelado por él y de pensar acerca de lo que comprende. Una lectura
reproductiva tendrd como producto probablemente efimero la recapitulacion oral o
la parafrasis escrita, mas o menos mimética del texto leido (en respuesta a
preguntas literales, en resumen o incluso en comentario). Una lectura critica y
profunda tendra productos distintos, a veces inesperados, pero mas personales.
Su huella, mas o menos perceptible, sin embargo, se encuentra en los procesos
de reflexion que ha generado, en la posibilidad de haber cuestionado o modificado

conocimientos previos, de generar aprendizaje, o al menos dudas. En ocasiones,



nuestros objetivos de lectura requieren una lectura reproductiva, pero con
frecuencia necesitamos una lectura profunda, que nos acerca a la esencia de los
textos y nos permite realizar aprendizajes con elevado grado de significatividad.
Ambas son necesarias, pero es importante percibir que persiguen finalidades
distintas, desencadenan procesos especificos y exigen estrategias diferentes que

es necesario aprender.

En este sentido hemos afirmado que la lectura no es solo un medio de acceder al
conocimiento, sino un poderoso instrumento epistémico que permite pensar y
aprender (Solé, 2007). Ahora bien, saber leer no presupone necesariamente saber
leer de forma critica, para pensar o0 generar conocimiento; ese potencial solo se
concreta cuando el lector participa en situaciones que le exigen ir mas alla del
texto dado y adentrarse en su analisis, contraste y critica. Como establece Kozulin
(2000, p. 146):

[...] la alfabetizacion, en si misma y por si misma, rara vez conduce a cambios
significativos en el estilo cognitivo y el aprendizaje. Lo esencial son las practicas y
usos en los que interviene esta alfabetizacion [...] No basta con que los
estudiantes estén alfabetizados formalmente; también es necesario que utilicen la
alfabetizacién de una manera que sea pertinente para el objetivo de la educacion

formal.

De hecho, un estudiante puede llegar a bachillerato pudiendo comprender los
textos a los que se ha enfrentado hasta ese momento, y a la vez con escasa 0
nula experiencia en este tipo de lectura critica que sin duda es el que se requiere
para comentar un texto literario, para comprender la filosofia o para introducirse en
los conceptos, principios y teorias de las diversas disciplinas. Ademas, ya desde la
educacién primaria y para siempre, el aprendizaje a través de textos implica el uso
de tareas hibridas (Segev-Miller, 2004; Spivey, 1997; Spivey y King, 1989) que
como el resumen, la sintesis, la produccion de un texto propio a partir de la
consulta de fuentes documentales o la respuesta a preguntas, requieren no solo

saber leer sino también saber escribir. Estas tareas poseen un considerable



potencial epistémico, justamente por el doble rol de lector y escritor que debe
adoptar el estudiante; pero no es razonable esperar que se desprendan sin mas
del hecho de saber leer, y no basta con proponer que se lleven a cabo: hay que

ensefiar como realizarlas para que sean productivas y ayuden a aprender.

Progresar en la adquisicibn y dominio de estrategias de comprension y
elaboracion de la informacion escrita es un objetivo de lectura para toda la
escolaridad, tan importante como conseguir que los lectores debutantes aprendan
a leer en el contexto de la alfabetizacion inicial. De hecho, ambas finalidades son
irrenunciables para un proyecto educativo y social que persiga la formacion de
lectores, y si bien es cierto que, afortunadamente un buen nimero de estudiantes
las alcanzan, es igualmente cierto que un porcentaje excesivamente elevado de
alumnos finalizan las etapas obligatorias sin haber logrado la competencia lectora
deseable. Una rapida mirada a los resultados que proporcionan los estudios de
evaluacion nacional e internacional, asi como a las conclusiones de trabajos de
investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lectura puede arrojar
alguna luz acerca de los aspectos que es necesario priorizar para avanzar en este

campo.

Tomando como referencia lo que ocurre en Cataluiia, segun el Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (pisa por sus siglas en
inglés: Program for International Student Assessment) (ocde, 2009) viene a
confirmar una tendencia consistente a lo largo de las diversas evaluaciones
realizadas en el conjunto de Espafia (Martin, 2007; Ferrer, 2011; Sanchez y
Garcia-Rodicio, 2006). Los estudiantes evaluados muestran competencias que
permiten ubicarlos en un muy laxo «nivel intermedio» (82,2%) ; dichas
competencias permiten afrontar, mejor o peor, tareas de lectura de dificultad
moderada: localizar informaciones en textos de diversa complejidad, establecer
relaciones entre ideas y compararlas, identificar las mas importantes y comprender
globalmente y en detalle un texto. Son muchos menos (3,8%) los estudiantes que
se encuentran en el «nivel superior», aquellos que se manejan bien en tareas

complejas de lectura, que obligan a pensar sobre lo que dicen los textos y resolver


http://www.rieoei.org/rie_revista.php?numero=rie59a02&titulo=Competencia+lectora+y+aprendizaje#_ftn3

tareas que los involucran; estos estudiantes pueden integrar la informacion
procedente de fuentes no necesariamente coherentes, y pueden situarse

criticamente ante dicha informacion.

Por lo demas, en el 14% de los estudiantes ubicado en el nivel inferior, la
competencia lectora mostrada permite, en el mejor de los casos, resolver tareas
sencillas de lectura con textos de contenido familiar; en el peor, no habilita para
resolver las pruebas. Los resultados de evaluaciones realizadas en educacion
primaria (csac, 2011; Instituto de Evaluacion, 2007) muestran que el 22% de los
estudiantes finaliza este nivel sin haber logrado la competencia lectora suficiente
para superar los retos que plantea la educacion secundaria; y que la mitad de los
alumnos que aprenden a leer en esta etapa (78% del alumnado) se muestran

competentes ante las tareas de lectura de mayor complejidad.

En conjunto, parece que el sistema educativo vigente en Cataluiia y en Espafa
proporciona béasicamente una formacion lectora de «nivel medio», lo que no
impide que un porcentaje no despreciable de estudiantes finalice las etapas
obligatorias con un bajo nivel de competencia. Los datos también sugieren que no
se obtiene el éxito esperado en formas mas sofisticadas de lectura, necesarias

para la realizacion de aprendizajes profundos.

Disponer de un diagnéstico fiable que permita explicar este fendmeno exige un
analisis complejo, capaz de tener en cuenta las variables de diversa naturaleza
que inciden en él (sociopoliticas, econdmicas, culturales, econdmicas...), cuya
consideracion escapa por completo a las posibilidades de este articulo.
Mencionaré solo tendencias generales que se desprenden de trabajos de
investigacién realizados sobre la ensefianza de la lectura, tanto en nuestro d&mbito
como a nivel internacional (Alvermann y Moore, 1991; Bean, 2000; Gracia,
Castells y Espino, 2012; Mateos y Solé, 2009; Minguela y Solé, 2011; Sanchez,
2010; Spivey y King, 1989; Solé y otros, 2005).

En primer lugar, no parece existir una tradicion consolidada de «ensefiar» como

leer textos expositivos y disciplinares, como sintetizarlos, como relacionar e



integrar la informacién que vehiculan. No es que no se propongan tareas alrededor
de dichos textos; lo que se echa en falta es la presencia de tareas especificas que
ayuden a comprenderlos y a elaborar la informacién, teniendo en cuenta sus
particularidades. En segundo lugar, las tareas que se proponen —tanto por sus
caracteristicas como por la forma en que se llevan a cabo— parecen mejor dotadas
para promover una lectura mas bien reproductiva. Componentes como la
reelaboracion del contenido, la integracion y contraste de ideas procedentes de un
mismo texto o de fuentes diversas, el uso de la informacién para resolver
determinados problemas, ocupan un lugar secundario frente a tareas que
conducen a «decir» lo que dicen los textos, sin ir mas all4. En tercer lugar, una
tendencia que se observa a lo largo de toda la escolaridad, si bien mas marcada
cuando se progresa en los niveles educativos, es la que conduce a focalizar de
forma aislada o poco relacionada, las diversas competencias linguisticas, de
manera que las estrategias implicadas en cada una de ella (y especialmente, las
que comparten; ver Solé, 1997) no se pueden beneficiar de una aproximacion mas
integrada. La vida cotidiana, pero también la resolucion de la mayoria de
situaciones en que se trata de aprender mediante textos escritos, exige un uso
hibrido de dichas competencias, especialmente de lectura y escritura: se lee para
responder o escribir algo; se habla para discutir acerca de lo leido, o para
establecer los pardmetros de lo que habra que escribir; se escribe para dar cuenta

de lo escuchado o leido, y se lee lo escrito para valorar su idoneidad...

Pese a estas evidentes relaciones, la enseflanza aborda con demasiada
frecuencia las competencias linglisticas como si cada una de ellas fuera
independiente de las demas. En cuarto lugar, el andlisis minucioso de lo que
hacen los estudiantes cuando afrontan tareas de aprendizaje que implican lectura
pone de manifiesto el uso de procedimientos sorprendentemente inadecuados,
estrategias simples y poco persistentes de lectura, y escasa supervision sobre lo
gue se ha leido. Estos procedimientos no solo impiden realizar tareas complejas
de lectura, sino que ademas conducen a frecuentes errores de comprension que

no se subsanan.



Tomando en conjunto estas conclusiones y los resultados de los estudios de
evaluacion, se puede llegar a una constatacion aparentemente simple y
contundente: en lo que se refiere a la lectura, los estudiantes aprenden, mejor o
peor, lo que se les ensefia, y se muestran competentes en aquello que
acostumbran a realizar. Pero no aprenden lo que no se les ensefia y por lo tanto
no tienen el mismo éxito ante problemas de aprendizaje para los que cuentan con
poca o0 nula experiencia, y para los que deberian utilizar estrategias especificas

gue permitan intensificar la comprension.

Conclusiones

La reflexion sobre los argumentos aportados, pese a su caracter incompleto y
parcial, sugiere que las creencias que socialmente se comparten sobre la lectura
son en general simplificadoras. Se piensa con frecuencia que leer es un
compendio de subhabilidades, una técnica que se aprende en uno 0 dos cursos;
se actua como si el gusto por leer fuera una caracteristica que forma parte del
«equipo de serie» de los individuos; se cree que el aprendizaje de la lectura es
cuestidon del area de lenguaje, o que leer es un habito. Estas creencias conducen,
coherentemente, a practicas escolares que si bien ayudan a que los estudiantes
adquieran determinados niveles de lectura, son menos adecuadas para el logro de
una completa alfabetizacion, y no inciden suficientemente en la ensefianza de
estrategias de aprendizaje profundo, necesarias para alcanzar las capacidades
gue se pretenden promover mediante la educacién formal asi como para adquirir
la de aprender autbnomamente a lo largo de la vida. Cuestionar estas creencias
es la base para progresar, porque la mejora en este ambito requiere adoptar una
vision mas compleja de la lectura en la formacién de maestros, profesores y
profesionales que intervienen en las instituciones educativas. Todavia nos falta
saber mucho, pero disponemos desde hace afios de un cuerpo de investigacion
sobre las caracteristicas especificas del sistema de escritura y de los procesos

gue conducen a su apropiacion, sobre la funcion de la lectura inicial en las



escuelas y en las familias, sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas
implicadas en la lectura, sobre la potencialidad de las tareas hibridas que
requieren leer y escribir para aprender en todas las areas y etapas... un cuerpo de
conocimientos, en fin, que ofrece valiosas informaciones para pensar la

ensefianza, y que no pueden ser ignoradas.

Una consecuencia de los argumentos que han sido analizados es que ensefiar a
leer no se resuelve en un curso o un ciclo. Como sefiala Perrenoud (2004), las
competencias no son piedras preciosas que se guardan en una caja, donde
permanecen intactas a la espera del dia en que tenemos necesidad de ellas. Se
aprenden en el uso y se mejoran cuando dicho uso plantea nuevos problemas que
permiten desarrollarlas. Asi es con la ensefianza de la lectura, cuyo referente es el
centro educativo en su conjunto: nunca hay que dejar de ensefar a disfrutar y
profundizar la competencia lectora. Avanzar en proyectos de centro coherentes y
articulados alrededor del fomento y la ensefianza de la lectura, entendida en esta
perspectiva amplia y compleja, exige recursos materiales y humanos, de
formacion y de asesoramiento, en una dimensién fundamentalmente preventiva,
enriquecedora y global, que pueda partir de la situacion de cada instituciéon y
plantearse objetivos de mejora realistas y adaptados a cada contexto. Las
caracteristicas socioecon6micas y culturales, la historia de cada institucion, la
forma en que su comunidad educativa valora la lectura y el conocimiento, son
variables que hay que contemplar cuando se pretende concretar politicas
educativas que, para consolidarse, necesitan coexistir con acciones que se
orienten a promover entre los grupos sociales el valor de la lectura, del

conocimiento y de la cultura.

Estar a favor de la lectura es también no aceptar pasivamente que un numero
importante de alumnos no aprendera a leer; seamos realistas y beligerantes, y
asumamos que en la mayoria de los casos no hay razén para que un alumno no
pueda aprender a leer de manera competente si cuenta con los recursos y las
ayudas necesarias. Como proyecto de centro —y como proyecto social- la finalidad

es que cada nifio, cada joven, tenga la oportunidad de disfrutar leyendo, alcance el



dominio de las habilidades linguisticas y devenga un usuario competente y critico
de los textos, en el formato en que estos se presenten. Es un proyecto que
promueve ademas un conjunto de valores, como el respeto a las opiniones
diversas, el respeto por el conocimiento y el sentido critico; y actitudes, como las
gue conducen a saber encontrar en la lectura la satisfaccion de parte del tiempo
de ocio, la capacidad de pensar y proyectar una mirada personal y a la vez
contrastada sobre la realidad. En tiempos en que es facil confundir el acceso a la
informacion con el conocimiento, en que se impone un relativismo no por ingenuo
menos peligroso, aprender a leer de forma critica es una magnifica forma (entre
otras) de prepararse no solo para la escuela, sino para la vida. Formar en
competencias basicas es lo mas dificil, porque en ellas se encuentra precisamente
el germen de todo ulterior aprendizaje. Pero también es lo mas gratificante, por su
poder habilitador, por su capacidad para formar ciudadanos capaces de identificar
problemas y de disponer los medios a su alcance para resolverlos. Alcanzar la
competencia lectora, como hemos visto, supone un aprendizaje amplio,
multidimensional, que requiere la movilizacibn de capacidades cognitivas,
afectivas y de insercidn social. Es un esfuerzo para todos, docentes y discentes,
pero es un esfuerzo que vale la pena, pues hablamos de uno de los aprendizajes
mas funcionales y capacitadores que puede hacer una persona; de una llave que
abre multiples posibilidades de desarrollo y crecimiento académico, profesional y

personal.
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Un debate apasionante, en el que no podemos entrar aqui, es el que plantea la
posibilidad de la hipotética emergencia de una nueva clase de «leyentes», selecta
minoria capaz de procesar en profundidad y criticamente los textos, frente a la
mayoria habituada a una lectura superficial, acorde con el procesamiento rapido y

multimodal que favorece la lectura en linea (ver Carr, 2011).
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Para interpretar adecuadamente estos resultados hay que considerar que estos
amplios niveles o categorias incluyen, a su vez, los diversos niveles que establece
pisa: superior (niveles 5y 6 de pisa); medio (niveles 2, 3 y 4); inferior (1a, 1b y
menor que 1). Téngase en cuenta que entre el nivel 2 y el 4, pese a estar ambos
incluidos en «medio», la complejidad de las tareas de lectura que pueden ser
resueltas satisfactoriamente difiere sensiblemente. Diferencias similares pueden

encontrarse también en las otras categorias.



