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La lectura y su relación 
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Introducción

El interés en la actividad lectora, a la 
vista de las investigaciones que sobre 

����� ��� ���� ������� �����������������Ƥ��Ǧ
les del siglo ĝĎĝ y a lo largo de todo el siglo 
ĝĝǡ� �����Ƥ������������������������������ ���
ciencia tiene en relación con el desarrollo 
humano en muchos de sus ámbitos: en 
el terreno social, en el del conocimiento 
y en el del aprendizaje; así como en el 
ámbito cultural… Y es que posiblemente, 

���� ����� �±������� ���� ���������� �������Ǧ
������������Ǧ������������ ������� ���� ��� 
�À�� ������ �����Ƥ����×�� �� ����������� ���� 
�����ǡ���� �×��� ���������������×�������Ǧ
nada a descifrar e interpretar signos y a 
��������� ��� �����Ƥ����ǡ� ��� ��� ������ ���� 
��������� ������ǡ� ����� ����� ���� �×�Ǧ 
����� ����� ����������� ����� ������ ��������Ǧ
blemente al fenómeno del lenguaje y a la 
construcción de las sociedades modernas.

���������� �����ǡ������������������Ǧ 
te ensayo un panorama general acerca 
de la lectura y su relación con la escritura; 
��� ���������� ������� ����� �������� ��� ����Ǧ
������� �� �������×�� ��� ������ ��������Ǧ 
des y su necesario nexo con la oralidad. 

En segundo término, ofrecemos una 
����×�� ��� ��� ��������×�� ��� ���� ��������Ǧ
les campos de la ciencia al estudio del 
����������������� ��������ǡ������ ���������Ǧ
���� �������Ǥ� �� ��� ��� ��� ������ �����ÀƤ���

Resumen
La manifestación más propiamente humana relacionada con el lenguaje, la oralidad, 
����� ����À����������� ������ ��� ���×����� �����Ǧ��������ǡ� ��� ������ ���� ��À������ ��� ���
���������Ǥ�� ������� ��� Ƥ������ ���� ������ ĝĎĝ y a lo largo del siglo ĝĝ se llevó a cabo 
���� ������ ��� ���������������� ����� ����������� ��� ����������� ���� ��������� ������Ȃ��  
��������������������� ��� ���������� �����Ǧ�������������±���Ȃ����� ����������×���������Ǧ
��������� ������� Ȃ�� ������� ��� ±���� ���� ������������� �� ���� �����������Ȃ� �� ��� ����
����������� ��������ǡ� ��� ���� ��� ����� ����� ���������� ��� ����������� ��� ������� ��Ǧ 
foques para la enseñanza de la lengua.

Palabras clave: �����Ǧ���������ǡ���������ǡ������ǡ���������À���������������ǡ������������ǡ�������������ǡ�
Ausubel, Chomsky, Piaget, Kenneth Goodman, Lenguaje integral
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���� ��� ���������� �������ǡ� ���� ��� ��� ��Ǧ
critura griega, no tendríamos ciencia, 
Ƥ�����À�ǡ� ������ ��������� ��� ����������ǡ� ���
tampoco tendríamos el automóvil ni el 
avión. Algo sucedió para hacer posible 
����� ����Ǥ� ���� ������ ��������×�� ��� ��Ǧ
taba produciendo en la época en la que 
escribió Platón, y el secreto de este 
éxito reside en la superior tecnología  
del alfabeto griego.2

��� ������ǡ� ���� ������������ ��� ��� ��Ǧ
������ ����� ������� ��������������� �����Ǧ 
�������Ȃ��������������ï��������������Ǧ 
���Ȃ� ���� ���� ����������� ��� ��� �������
�������ǡ������������������������������Ǧ
tancial propiedades de las que carecía la 
��������ǣ���ƪ���×������������Ǥ�

���������������������ƪ���×�ǡ������Ǧ 
nera primordial, se encuentra el nexo  
��� ������ ���� ������������ ���� ��� �����Ǧ
������ǡ� ��� ����� ��� ����À�� ��Ƥ���� �����
la acción que convierte cualquier objeto 
��� ��� ������� ��� ��ƪ���×�Ǥ� ��� ���������ǡ�
����Ƥ����� ������ �Ǥ� �����ǡ� ǲ����������
��� ��������� ��� ��� ������� ��� ��ƪ���×�ǳ�
�� ��� ������ǡ� ǲ��� ����� ����������� �����Ǧ
táneamente de dos cosas. Del mundo y  
del lenguaje”.3 E igualmente, la lectura 
Ȃ����� ������ ��� ���������� ������ ���
������ �� ��� ������ǡ� ��� ��������� �� ��� ���Ǧ
��Ȃǡ� ��� ������������ �����Ƥ������ ������� ���
��� �������� �������ǡ� ��������� ���� �����Ǧ 

2 ������, p. 42. De modo idéntico se expresó 
Marshall McLuhan, en la obra ��� �������� 
����Ǧ
berg: “Solamente el alfabeto fonético produce la 
���������������������������À��ǡ���������������Ƥ�����
���������� �� ��� �×����� ������Ǣ� �ǡ� ��Àǡ� �×��� ��� �����Ǧ
����� ���±����� ������ ��� ������ ��� ���������� ��� ���Ǧ
bre desde un ámbito tribal a otro civilizado, de 
darle el ojo por el oído”, p. 48.

3 David R. Olson, “Cultura escrita como actividad 
��������òÀ�����ǳǡ���Ǥ�͛͘͝���͙͛͝Ǥ

de la educación, aportamos datos sobre 
��� ��ƪ������� �����������À����� ����������×��
en la enseñanza de la lectura, durante los 
últimos decenios del siglo ĝĝ. 

Por último, planteamos la necesidad 
��� �������� �� ��������� ������� ��� ����Ǧ 
ñanza de la lengua, como el llamado 
ǲ��������� ��������ǳǡ� ������ ���� �������Ǧ
gaciones sobre la lectura de uno de sus 
grandes estudiosos, el estadounidense 
Kenneth Goodman. 

La lectura: 
un proceso en constante cambio

Los orígenes de la lectura están unidos a  
���� ���×������������������������� ����Ǧ
������ ��������� ���� �������� ������ǣ� ��� ���Ǧ
�������� ��� ���������Ǥ�������������������Ǧ
���� Ȃ������������ �� ��� ������ ��� ���� ������� 
���� ��� ���×���� ��������� ��� ���� ��� ����Ǧ
miento de una, la escritura, aceleró el 
�����������Ƥ������� �������ǡ� ���������������Ȃ�
mantienen, según Eric Havelock, una 
“relación de tensión creativa recíproca, 
���� ������ �� ��� ���� ���� �������×�� ����×Ǧ
����ǡ� ���� ������� ���� ����������� ���� ���Ǧ 
tura escrita han surgido de tradición oral”,1 
�� ���� ��� ����ǡ� ��� ����À�� �Ƥ����ǡ� ��� ��������
����� �������� ������������ ��� ��������Ǧ
ción no existiría. De igual manera, nos 
recuerda Havelock:

1� �������������ǡ� ǲ���������×������Ǧ�������ǣ����� �×�Ǧ
mula para la mentalidad moderna”, pp. 25 y 26. 
Poco más delante, el autor nos señala un aspecto 
que no por obvio, debe dejar de mencionarse: “El 
ser humano natural no es escritor ni lector, sino 
hablante y oyente. Esto debe ser tan cierto para 
nosotros hoy en día como lo era hace siete mil 
años”, p. 37.
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���� ������×�� ������ ���� ��� ������Ǧ���±�Ǧ 
prete como con el mundo representado.

������ ������ ���������������� ������Ǧ 
���� ������ ��� ���������� �� ��� �������ǡ� ����Ǧ
������� Ȃ��� ���������� �������Ȃ� ������
postulados y modelos occidentales,4 se  
debe señalar que las maneras como  
se desarrolla la actividad lectora se han 
���� �������������� �� ��� ������ ���� ����Ǧ
po, afectadas por causas que cruzan la 
�À���� ��� ��� ����������� ���������� ���Ǧ
�òÀ������ �� ���������ǡ� �� ������� ���� ����
con “una práctica encarnada en ciertos 
gestos, espacios y hábitos” en la cual es 
obligado “diferenciar las comunidades de  
lectores [también denominadas por los 

4� ������ ������ ��������� ���� ǲ��� ������������ ��Ǧ
cidental tiene una sola propiedad distintiva que 
lo separa del pensamiento existente tanto en 
las sociedades de agricultores como en las de 
cazadores recolectores: la descontextualización”, 
������������Ƥ����������� ���������������������Ǧ 
conectar una información de otra o para relegarla 
a segundo plano. Peter Denny, “El pensamiento 
��������� ��� ��� �������� ����� �� ��� ����������������Ǧ
��×�� �������ǳǡ� �Ǥ� ͡͝Ǥ� ������ ����� �������Ƥ����×��
��� ��� ǲ��������� ������������� ��������� �������Ǧ 
���ǳǡ������������������Ǥ������ǣ�ǲ����������������Ǧ
���� �Ó��ǡ� �������������������������������������Ǧ
tra superioridad cultural respecto de nuestros 
���������� ���������ǡ� ��À� ����� ��������� ��� ����Ǧ
tros vecinos no occidentales, a nuestro acceso a  
��� ������� ���������� ������×����ǣ� ��� �������� ��Ǧ
���±����� ��� ���������Ǥ� ȏǥȐ� ��� ���� ï������� ���� �±Ǧ
�����ǡ� ����� ������×�� ��� ���������� �� �������Ǧ
grarse. Las culturas menos letradas han visto en 
el valor que las culturas occidentales acuerdan 
a la cultura escrita una forma de arrogancia 
ȋ����������ǡ�͙͙͡͡Ȍǡ��� ���� ����������������������Ǧ 
�������������������×�������������������������������Ǧ
de en mucho la validez de sus pretensiones”.  
David R. Olson, �����������������������, p. 22.

 Estas hipótesis son de gran importancia para el 
��������� �������ǡ� ����� ������� �� ��Ƥ���� ��� ��������
�� ���������� ����� ��������� ���� ��������À������� ��Ǧ
tamente globales, a la vez que alejan cualquier 
������������×���������� ±������� �������� ������ ���Ǧ 
gir sobre ellos.

�������� Ǯ������������ ��� ����������Ǧ
ción’], las tradiciones de lectura y los 
������ ��� ����� ȏǥȐ� ���� ������ ��� �������Ǧ 
ción, de comprensión y de apropiación  
de los textos”.5

�����������������������������ǡ� ������Ǧ 
����×�� ��� ���� ���������� ��������� ����� ��Ǧ
���������ǡ� �����������ǡ� ���� ���� �����Ǧ 
tos: las formas de lo escrito y la identidad 
de los lectores, quienes son, en gran 
������ǡ� ������������� ��� ��� ������� ��Ǧ
queza y variedad diacrónica y diatópica 
��� ����� ���������Ǣ� �� �����ǡ� Ƥ��������ǡ�
���� ����������� ��� ��� �������×�� ��� ��� ���Ǧ 
����� �� ��� ��� ���Ƥ������×�� ��� ǲ����� ����Ǧ
������� �������� ��� ��������� ��� ������Ǧ 
tro entre los textos y sus lectores”,6 a lo 
largo de los últimos tres mil años. 

Así, podemos contemplar el “logos 
escrito” en la novedad de un soporte 
que brinda al lector, la posibilidad de un 
uso libre y una libre interpretación de la 
Grecia Clásica; la práctica de la lectura  
de tipo privado y exclusiva de las clases  
������ �������ǡ� �� ��� �������������� ������Ǧ 
bliotecas privadas7� ���� ����� ��� ��� ��� ��Ǧ
pansión de las necesidades de lectura  
en Roma desde el siglo ĎĎ a.C.; pasando 
���� ���� ��������� ������������� �����Ǧ 
�����ǡ� ������ ���� ������ ��������� �����Ǧ��Ǧ 
������ �� ���� ������� ��������� ��� ���������Ǧ
ron en lecturas encerradas y silenciosas 

5 Guglielmo Cavallo y Roger Chartier, ���������������
������������������������������, pp. 12 y 13.

6 ������, p. 53.
7 Fue César, hacia mediados del siglo Ď a.C., quien 
�����×� ��� �������� ����������� �ï�����Ǥ� ������ ��Ǧ
������ǡ� ���� ������������ ��������� ��� ����À��ǡ� ���Ǧ
más de la producción latina, de libros griegos que 
“habían entrado en cantidad como parte de ����Ǧ
��������”; lo que da un valor agregado tanto al libro 
como a la actividad lectora. Leighton Reynolds  
y Nigel Wilson, �����������Ƥ�×�����, p. 40.
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���� ��� �����À��� ��� ������ ��� ���� ������Ǧ
���� ��������������������������������������Ǧ 
barían por tener voz y alcanzar todos 
���� ���Ƥ���� �������� �� ��� ��������� ���
tipos móviles, en los albores de la Edad 
Moderna: una época en la que las nuevas 
categorías de lectores aumentaban con  
��� ����������� ��� ��� ��������×�� ���������Ǧ 
Ƥ�����������ǲ�������������������������Ǧ
�������� ȏǥȐ� ��� ������×� ��� ������� �������Ǧ
tico de la escritura que transformó al  
������ �� ��� ���� ���������� �� �� ��� ���� ��� ���Ǧ
trumento de la labor intelectual”.8

Ya en el siglo ĝĝǡ� ��� �����Ǧ����������
sufrió una transformación que alteró de 
manera irremediable la naturaleza de sus  
objetivos: pasó de ser un vehículo de  
����� ���������×�� ��������� �� ���� �����Ǧ 
da como un instrumento de desarrollo 
���������ǡ� ��� �������������×�� ���� �����Ǧ
miento acerca de las representaciones  
de las cosas, esencial para la formación de  
las sociedades modernas,9� ��� ���� ���Ǧ 
���×� ���� ������ ����� ���������� ���� ����Ǧ 
��������������������������������� �������Ǧ 
jeron hacia sí como objeto de estudio.

La lectura: ¿un asunto de 
interpretación individual 
o de estudio de interés general? 

Como acabamos de comentar, el siglo ĝĝ�
no fue únicamente el tiempo de la lectura 

8 Guglielme Cavallo y Roger Chartier, ��Ǥ����Ǥ, p. 39.
9� ������� ������������ ��� �Ƥ�����×����������� ��� ������

de su obra ��� ������ ������ ��� �����, acerca de la 
������������ ��� ��� ���������� �����Ǧ���������� ��� ���
mundo moderno: “Nuestra moderna concepción 
del mundo y nuestra moderna concepción de 
��������� ������� ���ǡ� ����À����� �����ǡ� ��� ���Ǧ
������ ��� ��� �������×�� ��� ��������� ������ ��� ��Ǧ
pel”. David R. Olson, ��������������������, p. 310.

como instrumento de comunicación, sino 
�����±�� ����� ������ ����� ��� ����������Ǧ 
��Ǣ� ����� ������×� ���� ��� �������×�� �� ���Ǧ
plejidad de la lectura trajera la necesidad 
de estudiar su proceso de manera más 
interna: la ampliación del concepto de 
lectura desembocaría, entonces, en su 
����������� ��������òÀ�����ǣ� ��� �������� ���
��� ��������Ȃ����������������������òÀ���������
�������Ȃ� ��� ������� ��×����Ǧ�����������
desde todos los enfoques posibles de la 
ciencia;10� �� ��� ���� ���� ��������À�� ��� ���Ǧ
vitable incremento de la conciencia del 
������Ǧ��������� ������ ��� ���������� �����Ǥ�
La lectura no volvería a ser, desde el 
interés de la ciencia moderna por ella, 
solamente un fenómeno de utilidad y 
����������� ����������ǡ� ����� �������� ����Ǧ
ral de estudio.

���ǡ� �� ��� ����� ��� ��������� ��Ƥ���� ��� 
�������ǡ� ��� �������� ��������� ���� ���� ��ƤǦ
cultades se multiplican, no tanto por la 
�����������������������������ǡ�����������Ǧ
��� ��� ��� ����������� ��� ���������� ���� ��Ǧ 
ben tomarse en cuenta en el hecho lector. 

������������ǡ��������À�����������Ǧ
������ ��� ���� ��Ƥ����×�� ���� ��������� ���
�������� ��� ���������� �����������×��������Ǧ 
���� ����òÀ������� ���������� ��� ������ ���Ǧ 
ticular o, casi lo mismo, que considerara 
��� �������� �������������������� ��������Ǧ
����×�� Ȃ������� ������� ��� ��� ������ ��Ǧ

10�
���� ������� ��� ���� ����À����� ��� ���������� ��� ��Ǧ
��������� ��� ��� ������×�� ������� ������ ��� ����òÀ������
�� ������ ������������ �����ÀƤ���ǣ� ǲ���������ǡ� ��������
���������� ����ƪ�� ��������� ������ ���������ǡ�
�������� ��� ������������ ���� ��� �ơ������� ����� ��� 
������������� ������������������ ��������������������� 
��������� ��� ���������� ȏǥȐ� ��� ���� ������� �����Ǧ
����������� �������� ������������ ���� �����������
��� ���������ǡ� ��� ���������� ����� �������� ����� 
����������� ���������� ���� ������������� ������Ǧ
logy”. Jean Piaget, ����������� ���� ����������Ǧ 
��, p. 139.
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������������ �������� �� ��� ����������Ȃ� ���
un texto escrito.11

En segundo lugar, parece que los 
inconvenientes para una más exacta 
descripción de la lectura se incrementan 
cuando es necesario ahondar en una 
��Ƥ����×�� ���� ���������� ��� �������×�� ���
los diversos elementos que intervienen 
��� ��� �������ǣ� ��������� �������ǡ� �������Ǧ
dad temática, competencias y funciones 
��������ǡ� ����� ��� ��������ǡ� ��������Ǧ 
des lectoras, etcétera.

Sin embargo, en lo que no puede 
������ �������� ����� ��� ��� ���� ��� �����Ǧ
��ǡ� ������� ��� ���� ���������� �� ���� ��Ǧ
versos constitutivos, guarda una relación 
directa con el conocimiento, por cuanto 
����������� ��� ����� ���������� ���� ���� ��Ǧ 
mano en el que intervienen todas sus 
����������� ���������������� �� ���� ���Ǧ
porta una serie de procesos biológicos, 
psicológicos, afectivos y sociales que lo  
������� �� ����������� ���� ������×�� ��� ���Ǧ
��Ƥ����� ����������� ���� ��� ��À��Ǥ� �� ����±��
de la interacción de estos complicados 
��������ǡ� ��� �������� ��������� �����Ǧ 
���� �������� �������������� ��� ����� ����Ǧ 
dio se han ocupado numerosas disciplinas. 

Los primeros estudios de la llamada 
sociología de la lectura comenzaron en 
Suiza y Estados Unidos, principalmente, 
a partir de los trabajos de la llamada 
Escuela de Chicago, durante las décadas 
de los años veinte y treinta del siglo ĝĝ. 
Hacia 1930, especialistas de la Escuela de 
�������� Ȃ������������ ����� ��� ��������

11����� ��Ƥ����×�� ���� ������������� ���� ��������
a esta última, pero con matices también muy 
próximos a la primera, es la que expresa David R. 
Olson: “La lectura consiste en recuperar o inferir  
���� ������������ ���� ������ �� ����±�� ���� ������Ǧ
�������������À����������Ƥ���ǳǡ���Ǥ����Ǥ, p. 300.

gran escuela de sociología en Estados 
������Ȃ���������������������������������ǡ�
mediante la aplicación de encuestas, 
quién, qué y por qué leía;12 pretendían 
������Ƥ���� ���� �������� ��� ��� �������� ��� ��� 
��������������ÀƤ������ ���±���������ǡ���Àǡ� 
��������������������������������������Ǧ
�ÀƤ�����������������Ǥ

��������������������������������ǡ���Ǧ 
������� ����� ��������À�� ���� ����������Ǧ
to, estudia la relación del acto lector con 
���������������ǡ��������������������������Ǧ 
��� ��ƪ���� ��� ��� ����������� ���� ������Ǧ
miento y de qué manera. Esta escuela 
tuvo en los trabajos del sociólogo Karl 
��������� �� ���� Ƥ�×����� ���� �������ǡ�
��������������ǡ� ������ ��� �������� �±��Ǧ 
da del siglo ĝĝ, sus principales pilares.

Pero no será sino hasta la década de 
los sesenta cuando dicha disciplina sea  
��������� �� ���� ��������� ������ ��� ����� ���Ǧ 
���� Ȃ��� ���� ��� �����×� ��� ����� ��������Ǧ
������ �� �������������Ȃǡ� �� ������� ��� ����
���������������� ������ ��������� �� ������Ǧ
miento que Peter L. Berger y Thomas 
��������� ����������� ��� ͙͡͞͞ǡ� ���� ��� �ÀǦ
tulo �������������×�����������������������:

���� �������������� �����ÀƤ���� ��� ǲ���Ǧ
lidad” y “conocimiento” pertenecen a 
���������� ��������� �����ÀƤ���� �� ������

12 Entre las grandes preguntas planteadas desde el 
campo de la sociología, las del sociólogo francés 
Bernard Lahire son enormemente interesantes, 
pues se adentran de manera intensa tanto en la 
������×�� ������ ��� ����� �� ��� ������ǡ� �������� ��� ���Ǧ
����������ǣ� Ǭ��� �������� ��������� ����� ���� �����Ǧ
nal como la lectura?, ¿ese estudio podría destruir  
la relación mágica que existe entre el lector y la  
obra? A todo esto, contesta positivamente el 
�����ǣ� ��� ����×����� ��� ������ ��� ��������� ��� ���×Ǧ
����� �������� �� ������� ��������� ���� ������Ǧ 
cia prudente de él. Bernard Lahire, ��������À�� ��� 
la lectura.
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relaciones tendrán que incluirse en el 
análisis sociológico adecuado de dichos 
contextos. Así pues, la necesidad de 
una “sociología del conocimiento” 
����� ����� ���� ���� ������������ �������Ǧ 
bles entre sociedades, en razón de lo 
���� ��� ������ ��� ��� ���� ������������ ��Ǧ 
mo “conocimiento”.13

���������������������������×����� ��� �����Ǧ
dad, que Berger y Luckmann dividen en 
������������Ȃ�������������×�ǡ�����������×��
�� �������������×�Ȃǡ� ��� ��������� ���������
���� ��������������� ������� �� ������ �����Ǧ
mas simbólicos o de signos.14 El lenguaje  
y su conocimiento, explican los autores, 

es esencial para cualquier comprensión 
de la realidad de la vida cotidiana […] 
es capaz de transformarse en depósito 
objetivo de vastas acumulaciones de 
�����Ƥ������������������ǡ��������������Ǧ
��������� �� ����±�� ���� ������� �� �������Ǧ 
tir a las generaciones futuras.15

La lectura tendría una relación directa 
fundamental con esa tercera etapa de  
����������×�� ��� ��� ��������ǡ� ��� �������Ǧ
������×�ǡ� ��� ��� ���� ��� ������� ������� �� ��Ǧ
terpreta el texto escrito, ese sistema de  
������� ��������Ǥ� ��� ��������ǡ� ����� ��Ǧ

13 Peter L. Berger y Thomas Luckmann, ��� ����Ǧ
������×�����������������������, p. 15.

14 “La realidad de la vida cotidiana no sólo está  
������������������������ ȏ��������×����� ���������Ǧ
siones objetivas de los hablantes. Una de ellas 
viene dada por el lenguaje], sino que es posible 
únicamente por ellas”. ������, p. 53. También 
��������� ��� ��������� ���� ����������� ������� ��Ǧ
presar sus experiencias vividas (exteriorización), 
y por él se internalizan, es decir, se aprehenden e 
������������ ���� ���������������� �����Ƥ�������� ���
la realidad social. 

15 ������, pp. 55 y 56. 

������� ��������� ��� ����� ����� �������Ǧ 
da veinticinco años después: 

Un análisis de las realidades sociales 
�������� por la interpretación, pero 
no acaba en ella. A la interpretación le  
sucede la ���������×�� ��� ���� �������Ǧ 
���� ��������� ȋ�����������Ȍǡ� ����������Ǧ
��� ȋǲ������ǳ� �� ǲ��������������ǳȌ� ��� ��Ǧ 
cho con factores anteriores o con sus 
consecuencias.16 

���������������������������� �����Ƥ����×��
��� ������ ������ǡ� ��������������� ��� ��Ǧ
����������×�Ǧ������×�ǡ� ����� ����������ǡ� 
��������� ������ǡ� ��� ���������� ��������Ǧ
��×�� ���� ������ ���������� ����� ��� �����Ǧ
����×�� ��� ��� ��������� �ǡ� ��� ���� ��� ������Ǧ
mo, para la creación del conocimiento.

Por otro lado, la lectura también ha 
gozado de una especial atención en el 
campo de la pedagogía y de la psicología, 
por su consideración como instrumento 
esencial para los demás aprendizajes: 
“Tanto es así que se puede considerar 
que el mayor número de investigaciones 
����������� ��� ������������À�� ������Ǧ 
ponden al ámbito de la lectura”.17

���� �Ó��� Ƥ������ ���� ������ ĝĎĝ y los 
primeros del ĝĝ� ������� ��� ������ǡ� ��� ��ÀǦ 
ses como Estados Unidos, Inglaterra, 
Francia y Suiza, de la llamada psicología 
��� ��� �������×�ǡ� ���� ����� ��� ��� �������Ǧ
gía que comenzó su andadura a partir  
���� �����±�� ���������×� ��� ��������À�� ����Ǧ
cada en el campo de la educación.18

16 ����, �����������������������.
17 Rafael Bisquerra, ��À������������������������������Ǧ
����×������������×����, p. 81.

18 Hernández Rojas menciona a varios autores que 
hablan sobre tres fuentes principales en las que ha 
bebido esta disciplina: la psicología diferencial, 
los estudios de la psicología evolutiva y de la 
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�������� ��� �±����� ��� ���� �Ó��� ���Ǧ
cuenta, fue la corriente conductista19 la 
que marcó el ritmo en la investigación y  
��� ���� ��������� ���������������Ǣ� �� ��� ��Ǧ
rá sino hasta los años sesenta y setenta 
cuando la incorporación a las ciencias 
����������� ��� ������ �����������ǡ� ���� ��Ǧ
������������ �������� ������������� ��� ��Ǧ 
sarrollo en las teorías, metodologías y 
tecnologías correspondientes, contribuya  
������������������������������� ���������Ǧ
toria de la psicología de la educación20  
���� �������� �����±�� ��� ������� ��Ƥ��Ǧ
tivo en los estudios sobre la lectura.

El paradigma cognitivo, que tomó las 
�������� ��� ���� ������ �����������ǡ� ����Ǧ
có su trabajo al estudio de los procesos  
�� ��� ���� ����������������� ��������ǡ� ��Ǧ
��� ��� ��������ǡ� ��� ��������×�ǡ� �������Ǧ 
ria, el razonamiento, entre otros, y su  
tarea se dirigió a descubrir cómo tales 
��������� ���ï��� ��� ���� ��������� �� ���Ǧ
ductas humanas. 

Para David Ausubel, el psicólogo y  
��������� ���������Ǧ���������������� ��Ǧ
����������������ǡ�����������
���������Ǧ 
ner, más se interesó en la aplicación de 
la psicología cognitiva a la educación,

 

psicología del aprendizaje. Eduardo Hernández 
Rojas, ����������� ��� ��������À�� ��� ��� �������×�,  
p. 19.

19 Burrhus F. Skinner fue uno de los más destacados 
conductistas de mediados de siglo ĝĝ; pero es,  
a decir de los estudiosos, desde la crítica que  
���������������������͙͡͝͡������������������Ǧ
���� ����òÀ������ǡ� ��� ��� ����� ������� ���������ǡ 
cuando se produce la evolución del conductismo  
al paradigma cognitivo.

20 Además, según Hernández Rojas, a dicho cambio  
����×� ǲ��� ���������� ������Ƥ����� ������ ��� �������
importación de conocimientos de la psicología 
�������ǡ� ȏ���� �������Ȑ� �� ��� ��������À�� ��� ��� ���Ǧ 
����×�� ������ ������� ����������ǳǤ� �������� ���Ǧ
nández Rojas, ��Ǥ����Ǥ, p. 35. 

los conceptos conforman el mundo y la 
realidad se percibe a través de ellos: 

���������������������������������Ƥ����Ǧ
te para concederle al problema [sobre 
el concepto] algún pensamiento serio 
no podrá eludir la conclusión de que el 
������� ����� ��� ��� ������ ��� ������Ǧ
tos en lugar de objetos, acontecimientos 
y situaciones. La realidad, hablando en 
�������� Ƥ������ǡ� ��� �������� �� ����±�� ���
���Ƥ����������������������������À��Ǣ������
es, del contenido cognoscitivo que un 
grupo de palabras habladas o escritas 
provoca en el receptor de un mensaje,  
������������×������������Ƥ����ǡ��������Ǧ
ta y generalizada de los hechos reales 
���������� �À����� ��� ����� ��� ��Ƥ���ǡ� �� ���
las experiencias conscientes y reales que 
tales hechos producen en el narrador.21

�� ��� ��������� �������� ��� ǲ������ ������Ǧ
tador primordial” en la adquisición de  
���������Ǥ����������� ������������ǡ���� ���Ǧ 
��������������������ƪ����ǲ����������������
��������� ���� ������������ ��� ��� �������Ǧ
ción de conceptos abstractos y de orden 
superior”, y ayuda al mismo proceso de  
asimilación de conceptos;22� �������������Ǧ
za, en gran medida, los estudios sobre el 
lenguaje aportados por los sociólogos  
del conocimiento. 

En la misma línea, en lo relativo al 
lenguaje, se expresa Lev Vigotsky, el 
����� ��×����� ���� ���������� ������×��Ǧ
co sociocultural. Este investigador ruso 
sostiene que el lenguaje humano es el 
sistema mediatizador que permite “la 
���������×����������ǡ������������ǡ���������Ǧ 
periencia y el pensamiento a los demás”;  

21 David P. Ausubel et al., ��������À�� ���������Ǥ� ���
���������������������������, p. 101.

22 ������, p. 87.
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�� ��� ����������� ��� ����� ������ ��� �����Ǧ
cambio humano es posible “porque el 
����������������������� ��ƪ�������� ���Ǧ
lidad conceptualizada”.23 Partiendo de  
����������ǡ����������������������������Ǧ 
��Ƥ����ǡ� ��������� ��������ǡ� ��� ï������ 
�±�����ǡ� ������� ��� ������×�� ������ �����Ǧ
miento y lenguaje.24

Pero, para valorar de un modo más 
exacto los estudios sobre el lenguaje y el 
�����������ǡ� ��� ���������� ���� ���� ��Ǧ
montemos a quien puede considerarse 
como el abanderado de esta revolución 
���������òÀ�����ǣ�������������ǡ����������
se dice que su crítica, ya comentada,25 a  
������������ �������������Ǥ 	Ǥ������������Ǧ
leró la llamada “revolución cognitiva”.

Para Chomsky, “la adquisición del 
lenguaje es cuestión de crecimiento y 
maduración de facultades relativamente 
Ƥ���ǡ� ����� ������������ ��������� �������Ǧ
das”;26 esto, bajo el supuesto de que la  
����� ���� ��������� ��� ������� �� ��� ���� ��Ǧ
dos estamos dotados genéticamente de 
una gramática universal, sobre la cual 
se constituyen todas las lenguas en su 
gramática, fonética y semántica.

23 Lev Vigotsky, ����������������������, p. 22.
24 En el capítulo ěĎĎ de �������������� ��������ǡ� �Ƥ�Ǧ

ma con base en sus investigaciones, la siguiente 
�����ǣ�ǲ��������Ƥ����������������������������×�����
del pensamiento mientras éste esté encarnado 
en el lenguaje, y del habla sólo en tanto esté 
relacionado con el pensamiento e iluminado por 
él”. ������, p. 142.

25 Véase nota 19.
26������ �Ƥ�����×�ǡ� ���� ������� ����� �������� ���

texto de Wilhelm von Humboldt sobre educación, 
concuerda con los presupuestos teóricos de su 
doctrina generativa, la cual explica la habilidad  
����������������������������� �� ��������������Ǧ
�������������ǡ� �� ��������� �������������������� ��Ǧ
���� �������������� ��������������������� ����òÀ�����Ǥ�
Noam Chomsky, Lingüística cartesiana, p. 135.

Entonces, el individuo, según 
Chomsky, cumple un papel activo en la  
���������×�� ���� ��������� �� ��� ��� ����Ǧ
������� Ȃ����� ��� ��� ������������ �� ������Ǧ
������������ ��� ��� �������Ȃǡ� ���� ������
constructiva frente a la “tecnología de la  
lectura”, ya planteada a mediados de  
����±�������� �����Ó���������ǡ����� ������Ǧ
���������������Ǥ�
���ǡ������������ ��� �����Ǧ
ra es un mero ejercicio de habilidades: 
���� ����×�� ��� ������Ƥ����×�� ��� ���������
que deben ser puestas juntas para lograr 
������������Ƥ�������Ǥ27

Tampoco se puede olvidar a Jean 
������ǡ� ��� ����� ��×����ǡ� ����×����� �� ƤǦ
lósofo suizo, máximo representante del  
������������������±��������ǡ� ��������
�Ǧ 
����� ������ǡ� ������ �������� �� ���� ��Ǧ
gotsky, principalmente, sentó las bases  
de la corriente constructivista.28

27 Skinner, al igual que Gray, considera el habla y 
������ ����� ���� ��������ǡ� ����� ��� �������� �� �����Ǧ 
����ǡ� ������ ���� ������������ ǲ������������ ���Ǧ
��������ǳ��������������������������������Ȃ���������
los cognitivos tenían un origen y desarrollo activos 
��� ��� ������Ȃǡ� ���À��� ������������ ����� ������
formas de conducta, lo que le valió la inevitable 
confrontación con el generativismo chomskiano.

28������� ��� ��Ƥ����×�� ��� ���������������ǡ� ��� ����Ǧ 
��×�� ���� ����� ���������� ��� ��� ������ ��� ��� ���Ǧ
����×�ǡ� ����� ��� ����Ó��� �±���� ����ǣ� ǲ��� �������Ǧ
do, al lugar común del recurso a los principios 
constructivistas ha venido a añadirse un lugar no 
������ ���ï�� ��� ��� ��������� ������×����� �� ���Ǧ
������� ����������������Ƥ������������������� �����
constructivismo, sino muchos constructivismos: 
tantos como teorías psicológicas del desarrollo 
y del aprendizaje inspiradas en, o compatibles 
���ǡ� �������������������������� ������������×������Ǧ 
tructivista del psiquismo humano. […] No cabe  
����� ��� ���� ��������� ��� ������ �±�����ǡ� Ǯ����Ǧ
�����������ǯ� Ȃ�� ������ ��� ������ ���±����� ���� 
más precisiones, otras con adjetivos que tratan 
��� ����Ƥ�����Ȃǡ� ����� ���������� ���������������� �� 
�������������� ���� ������������ �������� �� �� ���Ǧ
puestas educativas inspiradas en una u otra de 
estas fuentes teóricas es una práctica que genera 
�����ò����������������������������ǳǤ��±��������ǡ�
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Piaget destaca la naturaleza racional 
���� ��������� �� ��� ������Ƥ��� ����� ���� ���
los muchos elementos que integran la 
superestructura de la mente humana: 

���� ������ ��������� ȏ�Ƥ���� ������Ȑǡ� ���
comparar simplemente al niño antes y 
después de poseer el lenguaje, a extraer 
la conclusión, junto con Watson y otros 
muchos, de que el lenguaje es la fuente 
del pensamiento.29 

El lenguaje es, en una doble vertiente, un 
������������ ��� ��� ���������� ����������Ǧ 
va y a la vez afectiva del individuo, y éste 
es responsable de su uso y desarrollo.

��������������ǡ����������������������Ǧ
poco puede olvidarse el papel que jugó 
la pedagogía en el impulso de la lectura; 
sobre todo desde la publicación de Huey, 
en 1908, de ���� ���������� ���� ���������
����������, que se convirtió en la primera 
����� ����� �����ÀƤ��� ������ ��� �������� �� ���
enseñanza, en la cual se concibe la lectura 
�����������������������������ƪ���������Ǧ
nocimiento del lector (su concepto de 
�������� ������������� ����� ��������� �±��Ǧ
das más tarde por los constructivistas). 
Hacia los años treinta del siglo ĝĝ, la 
lectura comienza a considerarse como 
���� ������ ���������� ���� ����������� ����Ǧ
vidual del niño, e investigadores como 

���������� ȋ͙͠͝͡Ǧ͙͚͡͝Ȍǡ� ��������ǡ� ���Ǧ
�×����� �� Ƥ�×����� ��������������Ǣ� ���À��
����������� ȋ͙͘͟͠Ǧ͙͚͡͝Ȍǡ� ��������� ��� ��� 
�������À�� �����ÀƤ��ǡ� �� ������� 
�����

ǲ���������������� �� �������×�� �������ǣ� ��� �����Ǧ
���� �������� ��� ��� ������ ��� ��� �������� ����Ǧ 
pre desde la misma perspectiva epistemológica”, 
p. 155.

29 Jean Piaget, �������������������������À�, p. 112. 

ȋ͙͘͠͡Ǧ͙͚͟͡Ȍǡ30 dan los pasos necesarios 
����� ����������� ��� ������� ��Ƥ������� ���
lectura al terreno educativo. 

Lecto-escritura y aprendizaje: 
un camino abierto desde la 
investigación disciplinar

En el artículo “El proceso de lectura: 
consideraciones a través de las lenguas y 
���� ����������ǳǡ� �������� 
������� Ȃ��Ǧ 
conocido mundialmente como uno de 
���� �������� �������������� ��� ��� �������Ǧ
gía cognitiva aplicada al campo de la 
�������Ȃ� ����� ±������� ��� ��� ������ �������
por investigadores de la talla de William 
S. Gray, en los primeros decenios del 
siglo ĝĝ, en el desarrollo de la lectura. 
���� �������ǡ� �����±�� ��� ��Ƥ���� �� ���
momento trascendental que no sólo le 
afectará personalmente, sino al mismo 
proceso lector: 

��� ������� �������� ������×� ��� ��� ��Ǧ
������ ��� ���� ��� �������� ����òÀ������ ��Ǧ
����� ������������� ���������� ��� ����Ǧ 
ción de los sonidos hacia la sintaxis y 
������� ��� ����À�� ����òÀ������ ���×� ��Ǧ
��� ����� ��� ������������ ����òÀ�����Ǥ� ���
���������òÀ������ ������� ���������� �����
���������� ������������������� ������ ��� ���Ǧ
�����À�� ���������� �� ��� ����òÀ�����ǡ� �����

30��������
����������������������±�����ǲ����������Ǧ
ción Funcional de Adultos” (‘Intrinsic Method’), 
����� ��������� ��� ������ �� ���� ��������� ��� ������Ǧ
�������� ��×������ �� ���������� ��� �������� �� �����Ǧ
����ǡ� �����±�� ��� ���������� ���� ������������ ��Ǧ
������ ��� ��� �������� �� ��� ������Ƥ���� ���� ������ ��� 
������ ��� ����������� ���� ���������Ǥ� �ǡ� �����Ǧ
samente, el mencionado conductista William 
S. Gray es considerado como el “padre de la 
Alfabetización Funcional”. 
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����×����� ���� ��� �������� ��� ��� �������Ǧ 
ción entre el pensamiento y el lenguaje.31

Goodman percibió la necesidad de 

comprender el proceso de la lectura y su 
desarrollo de manera que pudiéramos 
examinar nuestra tecnología educativa; 
ȏ��� ���Ȑ� �������������� ���� ���������Ǧ 
������������òÀ�����Ǥ32 

��� ��������� ��� �������� ���� ��� ������Ǧ
cionamiento de una teoría de la lectura, 
dirigida en principio a la lectura en inglés; 
considera que existe un único proceso  
���������������������������������ǡ��������Ǧ
de ser aplicado a todas las lenguas y: 

����� ���� ��Ƥ������������ ƪ������� �����
permitir diferencias entre las estructuras 
��� �������� ���� ��Ƥ����� ��� ���� �������Ǧ
�À��ǡ� ��� ���� ��������À������� ��� �������Ǧ
tes tipos de textos y en la capacidad y 
propósitos de los lectores.33 

����ǡ� ��� ������������ǡ� �Ƥ���� ���� ��� ��� 
������ �������� ������ ���������� ��������Ǧ
sables en este proceso, entre ellos “el 
propósito del lector, la cultura social,  
��� ������������� ������ǡ� ��� �������� ���Ǧ
�òÀ�����ǡ� ���� ���������� �� ���� ���������
conceptuales”.34

Al mismo tiempo que dedicaba 
gran parte de su esfuerzo investigador 
a la lectura, Kenneth Goodman aplicó 

31��������� 
������ǡ� ǲ��� �������� ��� �������ǣ� ���Ǧ 
������������� �� ����±�� ��� ���� �������� �� ���� ����Ǧ
rrollo”, p. 15.

32 ������, pp. 15 y 16.
33 ������, p. 17. Acerca de los buenos y malos 
��������ǡ�
��������Ƥ����������������������������
ellos está en la manera como cada lector utiliza 
este proceso.

34 ������, p. 18.

los resultados al necesario examen de la 
“tecnología educativa” ya comentado; 
��À� ���ǡ� ������ ���� �Ó��� �������ǡ� �����Ǧ
zó a trabajar en otro proyecto, el cual 
relacionaba de manera inmediata con el 
������������ �� ���� �������������ǡ� ��� ��Ǧ 
��×�� ������ ��� �������� ������� �� ��� ������Ǧ 
je: el lenguaje integral. 

�������������,35 título original de 
����� ���������� ���������ǡ� ���� ��� �����Ǧ
jo desarrollado en los años sesenta en 
Nueva Zelanda y Australia y, desde allí,  
��� �������×� �� ��À���� ����� �������� ���Ǧ
dos y Canadá.36� ������ ���� �������� ��� ��Ǧ
bozó como un proceso de aprendizaje de 
��� ������� ��� ��� ����� ����������À��� �ï���Ǧ
����������������ǣ��������À�ǡ���������À�ǡ�ƤǦ
losofía, sociología, entre otras; el alumno 
tomaría las riendas de su instrucción, y  
el currículum se establecería con base  
en las necesidades de éste (del alumno). 
Para el lenguaje integral: 

35�������� ��� ��������� ��������ǡ� ��� �������� ���Ǧ
bién como lenguaje integrado, ya que, según 
���� ��������������� ��� ����� ���������� �����Ǧ
tiva, el lenguaje está integrado en el proceso  
del aprendizaje.

36 Es muy ilustrativa la opinión de Bosch Caballero 
sobre el carácter de esta propuesta educativa: 
ǲ��� ���� Ƥ�����À�ǡ� �� ����� ���ǡ� ��� ��� ��������� 
de creencias y actitudes acerca de la lengua y de  
��� �����������Ǥ� Ǯ�������������ǯ� �����Ƥ��� Ǯ���Ǧ
gua total’, por lo que propone una enseñanza 
global y holística de la lengua. Este enfoque 
incluye muchas teorías ya conocidas de todos: 
��������À�� ���������ǡ� ��������À�� ���������ǡ� ���Ǧ 
�À��� ��������������� �� ���������������� ���� �����Ǧ
dizaje, el enfoque comunicativo de la lengua, 
los actos de habla de Searle, el enfoque natural 
de Krashen y Terrell, la duda metódica como 
fundamento del conocimiento (Descartes), la 
pedagogía crítica de Pablo Freire, el trabajo 
������������ȋ
Ǥ������ȌǳǤ��Ǥ����������������ǡ�ǲ���
Ƥ�����À�� ��� Ǯ�������������ǯ� ��� ��� ����Ó����� ��� 
la lengua”, p. 377.
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La lectura va más allá del texto y tiene 
como objetivo desvelar en el alumno su 
��������������� �� ������������ǡ� �����Ǧ
dole en el aprendizaje de cómo tomar 
����������� ���������� ���� �����Ǥ� ��� ����Ǧ
no analiza la información que recibe a  
��� ������������������������������ǡ� �����Ǧ
����� �� �������� ����� Ƥ��������� �������Ǧ
rarla a su propio concepto de la realidad.37

������� ���� ����������������������
���Ǧ
man sobre el aprendizaje de la lengua  
��� ������Ó�����������������������������Ǧ
doja: ¿por qué es tan fácil para un niño 
aprender la lengua en su casa, con su 
�������ǡ����������À������� ����������ǫ�������Ǧ
puesta muestra lo que será la base de 
actuación del lenguaje integral: 

En nuestro interés por hacerlo sencillo, 
��� ������ ����������Ǥ� Ǭ�×��ǫ� ������Ǧ
mente, descomponiendo el lenguaje 
��������� ȋ������������� ��������Ȍ�������Ǧ
ponentes pequeños pero abstractos. 
Parecía muy lógico pensar que los niños 
�����Ó��� ��������À��� ������ ���� ��Ǧ 
sas pequeñas. Desarmamos el lenguaje 
y lo convertimos en palabras, sílabas y 
sonidos aislados. Desgraciadamente, 
actuando de ese modo, también nos 
desentendimos del propósito natural del  
��������ǡ� ��� ����������×�� ��� �����Ƥ��Ǧ
���ǡ� �� ��� �������������� ��� ��� ������Ǧ
to de abstracciones desvinculadas de  
���������������������������������� ������Ǧ
ños a los que pretendíamos educar.38

En seguida, señala las características que  
facilitan el aprendizaje de la lengua: 
relevancia, propósito, sentido, respeto y 

37 ������, p. 380.
38 Kenneth Goodman, ��������������������, pp. 9 y 10.

poder;39� ��À� ����� ���� ������ ��� ��� ����Ǧ
ñanza del lenguaje integral: 

Una sólida teoría del aprendizaje, una 
����À�� ���� ��������ǡ� ���� ������������ ��Ǧ 
sica acerca de la enseñanza y del rol  
������������������������������×��������Ǧ
rrículum centrada en el lenguaje.40

Entre los grandes aportes de Goodman a 
una de esas bases del lenguaje integral,  
�� ��� ����À�� ���� ��������ǡ� ����� ��� ������ ��Ǧ 
���� ��� �������� Ȃ��� ���������Ȃ� ��� �����
��� ��Ƥ���� �� ��� ����������� ��� ��� ǲï�����
proceso de lectura para leer cualquier 
tipo de texto”, que también denomina  
“la universalidad de la lectura”.

El teórico parte de varias ideas: “El  
proceso de lectura es comprensible, 
������� ��������ǡ� �� ��� �������� �����ÀƤ���
de la escritura es tan necesario como 
posible”;41 además, “sólo hay una manera 
de dar sentido a lo impreso, sin reparar  
en diferencias de idioma y ortografía”;42 e  
������������������� ��� ���� ������� ���Ǧ
Ƥ���� ������������� �� ��� ��� ����������×��
que un idioma adopte, “es necesario que 
tales formas puedan ser producidas por 
���� ����������� �� ����������� ���� ���� ���Ǧ 
tores”.43� ����� �������À�� �ï�� ���� ��� ����Ǧ
raleza universal que Goodman otorga al 
proceso lector.

39 Sobre esta última capacidad, comenta Goodman 
lo siguiente: “ayudarlos a adquirir un sentido de 
�������� �� ������×�� ������ ��� ������� ���� ���� ���Ǧ
������ �� ������ ��� ���� ��������� ��� ��� �������ǡ� ��Ǧ 
���� ���� �������� ������������ ��� �������ǡ� ��� �����Ǧ
tura, habla, escucha y pensamiento, les servirá 
para tomar conciencia de su poder potencial”. 
������, p. 14.

40 ������, p. 36.
41 Kenneth Goodman, ����������������, p. 29.
42 ������, p. 30.
43 ���Ǥ����Ǥ



La lectura y su relación con el conocimiento y el aprendizaje

94

En segundo lugar, lo que acercaría 
todavía más su visión sobre la lengua a 
los postulados del lenguaje integral es 
la aseveración de que “todo sistema de 
escritura debe ser útil”.44 Al respecto, en 
������À�����ǲ��� �����������������ǣ��������Ǧ
no fácil para el desarrollo del lenguaje”, 
�������� ���� ǲ��� ���À���� �������� �� ���� ��Ǧ
ños a aprender cuando el material que 
deben leer y escribir, escuchar y decir, no 
������ ������×�� ���� ��� ���� ������ ���ǡ� ����Ǧ
�����������ǳǡ���������������×�����������Ǧ 
��� ������� ������� ����� ���������� ��� �������Ǧ
zaje del lenguaje en la escuela. Una de 
ellas consiste en proveer al estudiante 
��� ��� ��������� ���������ǡ� �����Ƥ������� �� 
relevante. La segunda, lograr que “los 
alumnos utilizasen el lenguaje para sus 
propios propósitos”.45

Para finalizar

No hay duda: el gran valor que nuestra 
cultura otorga a lo verbal convierte el 
aprendizaje de la lectura en una de las 
������� �������������� ������� ��� ��� ��Ǧ
�����ǡ� �� ��� ���� ���� ������ ��� ������������Ǧ
���� ���� �������� ��� ��� �������� �����Ǧ
escritor y en el del aprendizaje en general. 
Sin embargo, no debemos olvidar quién 
es el verdadero protagonista de este 
����� ���� ��������� ��������� ����� ��������Ǧ 
ta la comunicación humana y quizás, aun 
a riesgo de ser exagerados, la misma 
civilización: el lector. Como nos recuerdan 
Cavallo y Chartier: 

44 ���Ǥ����Ǥ
45��������� 
������ǡ� ǲ��� ��������� ��������ǣ� ��� ��Ǧ

mino fácil para el desarrollo del lenguaje”, p. 111.

Los autores no escriben libros: no, 
escriben textos que se transforman en 
�������� ��������� Ȃ�����������ǡ� �����Ǧ
���� ��������� �ǡ� ���ǡ� ��������������Ȃǡ�
manejados de diversa manera por unos 
lectores de carne y hueso cuyas maneras 
��� ����� ���À��� ���� �������� �� ���� ����Ǧ 
pos, los lugares y los ámbitos.46

Así es. Las variables que intervienen en 
la lectura, sumadas a las particularidades 
personales de un lector que se adentra  
en ella, dan como resultado un producto 
tan difícil como necesario de medir. A  
������ ��� ����ǡ� ��� ����Ƥ����×�� ��� ���� ��Ǧ
�������� ��� ��� �������� ������� �������� ���Ǧ
damental si queremos, como docentes, 
planear estrategias adecuadas que nos 
permitan avanzar en su estudio. Sobre 
todo a la vista de los datos demoledores 
respecto a la lectura en nuestro país, las 
������� ������� ��� �������� ������ ���� ����Ǧ
mos por delante:

Según la ĎēĊČĎǦ͚͘͘͜ǡ� ���� ͠Ǥ͠� ���������
��� ���������� ��� ����� �������×�� �����Ǧ
�������� ȋ�������� �� ͚Ǥ͠� ��������� ��� ���Ǧ 
������������ ���� ��� ����������� ���� ��Ǧ
tudios). Pero 18% (1.6 millones) dice 
que nunca ha ido a una librería; 35% (3 
��������Ȍ� ���� ��� ���� ����������� ��� ����Ǧ
ral; 23% (2 millones) que no lee ningún 
tipo de libro; 40% (3.5 millones) que no 
lee periódicos; 48% (4.2 millones) que  
��� ���� ��������� �� ͟ά� ȋ���� �����������Ǧ 
��×�Ȍ� ���� ��� ���� ����ǣ� ��� ������ǡ� ��� ��Ǧ 
��×�����ǡ� ��� ��������Ǥ� ��� ͛͘ά� ȋ͚Ǥ͞� �����Ǧ
nes) dice que no gasta en libros, 16% (1.4 
millones) que gasta menos de $300 al  
�Ó�Ǥ� �� ���� ���� ��� ������ ��� ���� ���Ǧ
versitarios (4 millones) prácticamente  
no compra libros.47

46 Guglielmo Cavallo y Roger Chartier, ��Ǥ����Ǥ, p. 16.
47 Gabriel Zaid, “El desastre educativo”, p. 24.
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