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Presentación 

No es la primera vez que escribo una conferencia después de haberla pronunciado 
ante una audiencia de carne y hueso, pero sí que es seguramente la primera vez que sé 
que el texto se difundirá a través de una web, el Centro Virtual Leer.es, y que mis 
lectores se bajarán un PDF directamente de la red. Por ello, he renunciado a escribir al 
estilo de un paper científico o de un artículo de divulgación, y voy a aprovechar los 
recursos que me ofrece este canal para reproducir parte del material multimodal que 
usé en mi presentación. ¡Cuánto tiempo cuesta preparar un buen powerpoint! ¡Y qué 
lata que no puedas luego aprovecharlo para el texto escrito!1 

También voy a incluir aquí parte de los comentarios orales, espontáneos y vivos, que 
suscita el contacto directo con una audiencia de 140 especialistas. Es admirable que 
tantas personas aguantaran a este ponente un domingo por la mañana, a las 9.30, 
durante hora y media, en aquel pequeño salón del quinto piso, del Círculo de Bellas 
Artes de Madrid. Por no decir nada de la audiencia que pudo seguir la intervención en 
vivo por el mismo portal Leer.es (y de los que podrán seguir escuchándolo, 
fragmentado, a partir de ahora). Esos comentarios de tipo oral informal intentan 
mitigar con humor y sarcasmo tanto la experiencia costosa de estar encerrado y 
obligado a escuchar durante 90 minutos, como los datos a veces decepcionantes o 
desconcertantes que nos aporta la investigación empírica sobre la escritura, su uso y su 
aprendizaje. El humor e incluso el sarcasmo no tienen por qué estar reñidos con el 
rigor y la cientificidad. 

Agradezco a los organizadores la invitación para participar en un foro tan 
estimulante como fue aquél, con parte de los expertos más reputados del país en 
lectura, escritura, bibliotecas, planes de lectura, etc. Fue extraordinariamente 
enriquecedor el intercambio durante 12 horas (sin contar los cafés ni las comidas) con 
mis colegas universitarios (psicólogos, pedagogos, maestros), docentes, 
documentalistas, políticos, formadores de profesores, etc. Mi deseo es contribuir 
modestamente a este espacio de discusión y reflexión sobre un tema tan trascendental 
como urgente. 

Y una última consideración. Les habla un lingüista, más social y crítico que 
generativista o formalista. Pese a que he trabajado durante varios años con una 
perspectiva más cognitiva (en mis libros Describir el escribir, Construir la escritura o 
Reparar la escritura) hoy en día sitúo mis investigaciones en un contexto sociocultural, 
anclado en el Análisis Crítico del Discurso, la Etnografía de la Comunicación y los 
Nuevos Estudios de Literacidad. Esta es la orientación que voy a adoptar aquí y espero 
que resulte un complemento de las miradas que me han precedido. 

 

                                                 
1 Pero tampoco es la primera vez que escribo sobre estos temas, por lo que para el texto que sigue voy a 
aprovechar algunos trabajos precedentes. En concreto, en los subapartados 4 y 5 reproduzco un par de 
fragmentos breves de mi libro Prácticas letradas contemporáneas, de 2008; en los subapartados 15, 21 y 
23 utilizo algunas ideas y párrafos de otro libro: Tras las líneas (2006). 

http://www.leer.es/
http://www.leer.es/


 

 
     
 

 

Autoría: Daniel Cassany 4 

La perspectiva sociocultural: enfoque, conceptos e 
investigaciones 

Una manera más global de entender la lectura 

1. Un mundo lleno de artefactos letrados 

 
 Cuadro 1. Ejemplos variados de artefactos letrados de nuestra comunidad 

 

Si intentamos observar nuestro mundo con una mirada etnográfica, lo primero que 
destaca es que estamos rodeados de artefactos letrados (Barton y Tusting, 2005) de 
muy variado tipo. Para comprar un billete de ferrocarril debemos leer y escribir en la 
pantalla (foto superior izquierda; cuadro 1); enviamos mensajes de texto con nuestro 
móvil; consultamos enciclopedias y diccionarios (foto superior derecha); chateamos 
con nuestros conocidos por Messenger o Facebook; tomamos notas en una conferencia 
(foto inferior izquierda), o, en la escuela, leemos y hacemos tareas en el libro de texto 
de Lenguaje. Tenemos libros, papeles, prospectos, ordenadores, pantallas, vallas 
publicitarias, móviles, etc. 

Todos estos artefactos sirven para poder vivir en nuestra comunidad letrada, para 
poder ejercer las tareas más cotidianas de la actividad laboral, personal o cívica. Por 
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ejemplo, para tirar un desperdicio en una central de autobuses en el Distrito Federal 
de México hay que entender el cartel, que distingue la basura orgánica de la inorgánica 
(cuadro 1; derecha); solo así puedes saber cuál es el bote de basura adecuado para 
cada tipo de desperdicio. Si uno es analfabeto, como me ocurrió a mí en la Universidad 
Fu Jen de Taipei, al intentar deshacerme de un kleenex y encontrarme con los cinco 
contenedores de basura de esta foto, debe buscar otras estrategias: yo me asomé al 
interior de cada recipiente para ver qué tipo basura contenían y deducir dónde debía 
tirar mi kleenex: 

Cuadro 2: Contenedores de basura en Taipei (Taiwán), abril de 2008  

 

 

2. Leer es un verbo transitivo 

El cuadro 3 muestra de manera esquemática la relación entre comunidad letrada, 
artefactos, prácticas de lectura y escritura y habilidades cognitivas comunes: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Cuadro 3: Comunidad letrada, prácticas letradas y habilidades comunes 
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Cada una de las maneras recurrentes y habituales de usar los artefactos letrados en 
nuestra comunidad constituye una práctica letrada, un tipo de lectura y escritura 
particular (que he representado en el cuadro 3 con círculos de diferente color). ¿Es lo 
mismo leer un periódico, recibir un SMS en el móvil, consultar el prospecto informativo 
de un antihistamínico, leer en voz alta un soneto o comprar un billete de avión por 
Internet? Cada una de estas prácticas usa artefactos distintos, que encontramos en 
contextos alejados y que permiten alcanzar finalidades diversas. En cada una de esas 
prácticas manejamos lenguajes diferentes, de modo distinto; tratamos con textos, 
vocabularios y estructuras retóricas distintas, que leemos y comprendemos de manera 
particular en cada caso.  

Precisamente porque cada práctica lectora es distinta, nadie sabe comprender e 
interpretar todos los textos de una comunidad. Todos somos analfabetos con los 
artefactos y las prácticas que no usamos en nuestro día a día. Confieso que tengo 
dificultades para entender la sección de economía de los periódicos, buena parte de la 
documentación jurídica, muchos documentos científicos de disciplinas que ignoro, etc.  

Aprender a leer requiere aprender a leer el texto que aportan los artefactos 
letrados, pero también aprender a usar estos artefactos en el momento y el lugar 
adecuado, a insertarlos en las prácticas sociales del día a día. Este es el significado del 
título de este subapartado: leer es un verbo transitivo.  

3. Habilidades comunes 

Sin duda, subyace a todas las prácticas letradas un componente común, un 
conjunto de destrezas o capacidades que está representado en el cuadro 3 con la línea 
roja zigzagueante. En cualquier tipo de lectura y texto debemos reconocer las letras, 
hacer hipótesis de su significado, aportar conocimiento previo, recuperar inferencias, 
tener control metacognitivo sobre el proceso de lectura, etc.  

Al respecto, la psicología de la lectura ha identificado tres grandes grupos 
destrezas, que Emilio Sánchez (2009) expresa de esta forma al referirse a las 
características del lector experto:  

1. desplaza sin esfuerzo sus ojos por la página impresa, 

2. extrae (seleccionándola) la información allí contenida y la integra de manera 
sustantiva en sus estructuras de conocimiento, que se verán así enriquecidas 
y reorganizadas en grados diversos, y  

3. tiende a asumir o, según los casos, crear metas de lectura y a revisar en qué 
grado esas metas se van consiguiendo, lo que puede llevar o no a ciertas 
medidas reparadoras […]. 

El punto 1 se refiere a la capacidad de descodificar, a reconocer con rapidez y 
precisión las palabras. Se trata de una destreza superficial o fría ⎯en términos de 
Emilio Sánchez⎯ que se desarrolla con la experiencia de manera paulatina y que los 
lectores “experimentados” (mejor que “expertos”, ⎯puesto que todos somos 
parcialmente analfabetos⎯) han automatizado, para poder dedicar sus recursos 
cognitivos a las tareas estratégicas de orden superior (puntos 2 y 3), que son más 
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estratégicas, profundas y calientes. Seguramente se trata de una capacidad común 
para todas las prácticas, pese a que cada campo conceptual y cada disciplina tienen un 
vocabulario y un estilo propios y a que algunos lectores pueden carecer de experiencia 
previa con algún tipo de texto. 

El punto 2 se refiere a las capacidades de procesar la información, recuperar las 
inferencias o los datos implícitos, relacionarlos con el conocimiento previo y construir 
un significado coherente dentro de cada disciplina, según los modos particulares de 
construir conocimiento. Resulta más temerario defender aquí que existan unos mismos 
procesos cognitivos, esencialmente iguales, para poder comprender todos los textos. 
Sabemos que el conocimiento se construye en cada disciplina de manera diferente: 
utiliza métodos diferentes de obtención de datos, se razona y justifica con retóricas 
diferentes, la terminología y la estructura discursiva también varían, etc. La física y la 
química operan según una lógica diferente de la literatura, la justicia o la filosofía.  

Lo mismo podríamos argumentar del punto 3, sobre la capacidad metacognitiva del 
lector de poder controlar sus procesos de comprensión. La autorregulación del lector 
varía notablemente según la práctica letrada: la lectura de una novela no exige el 
mismo rigor que la lectura escolar de un libro de texto o que la búsqueda de datos en 
Internet. 

En resumen, el aprendiz de lector debe adquirir el código gráfico y entrenarse y 
automatizar su reconocimiento; también debe desarrollar estrategias cognitivas de 
compresión y autorreguladoras. Estos aprendizajes son básicos e imprescindibles para 
alcanzar niveles aceptables de procesamiento lector. Pero no es suficiente. También 
hay que aprender los aspectos socioculturales de cada práctica letrada: cómo, dónde y 
cuándo se usa cada artefacto, para conseguir qué propósitos, de qué manera, etc. 
Veamos algunos ejemplos de esa diversidad. 

4. Diferencias entre comunidades 

Cada comunidad desarrolla sus propias prácticas letradas. En su proyecto de tesis, 
Carmen Pastor (2005) compara la manera de quejarse por escrito de los españoles en 
España y de los alemanes en Alemania, analizando tres tipos de cartas de queja 
originales, escritas por ciudadanos españoles en español, por ciudadanos alemanes en 
alemán y por estudiantes alemanes de español en español. 

La primera diferencia que encontró es que los alemanes se quejan más. Fue fácil 
encontrar quejas auténticas de estudiantes alemanes en academias de lengua 
alemanas y mucho más difícil conseguirlas en España. ¿Es que en España no hay 
problemas? Claro que sí. ¿Es que los alemanes están más alfabetizados? Tampoco. 
Según la autora, escribir una queja tiene valores diferentes en cada país. En España se 
considera algo grave, especial, casi extraordinario, que quizás agrande el problema 
original y ponga en aprietos al afectado. Preferimos solucionar el problema hablando; 
escribir una queja es la última opción. En Alemania, en cambio, quejarse es algo 
corriente, no necesariamente negativo, el ejercicio de un derecho ciudadano, algo que 
permite solucionar problemas y mejorar la institución implicada. Por supuesto, detrás 
de estas prácticas encontramos concepciones culturales diferentes de la comunidad, 
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de los derechos de la ciudadanía y de las comunicaciones entre instituciones y 
ciudadanos. 

La segunda diferencia es lingüística. Los alemanes son más directos y contundentes 
al formular sus quejas, explicando con claridad su problema y la solución que piden: 
No me gusta la clase que hacemos, quiero estudiar más gramática... En cambio, los 
españoles nos expresamos de modo más indirecto, con rodeos, perífrasis e implícitos. 
Somos más corteses y mitigamos las afirmaciones potencialmente agresivas: La clase es 
fantástica pero, estoy de acuerdo aunque... En resumen, un mismo género discursivo 
(la queja) se desarrolla de modo bastante diferente en dos comunidades lingüísticas 
cercanas, por motivo de su historia particular y de su organización social. 

Claro, el problema surge cuando estas dos comunidades establecen relaciones: 
cuando alemanes y españoles se quejan entre sí o cuando un alemán debe quejarse en 
español o viceversa. Muchos alemanes veranean en Mallorca y muchos españoles visitan 
Múnich para la Oktoberfest. Imaginemos que tienen un problema en el hotel y 
presentan una queja. Aparte el idioma en que lo hagan, lo más probable es que la 
‘retórica’ alemana y española tiñan las quejas correspondientes. (Hay que conocer 
muy bien un idioma, una cultura y las prácticas letradas correspondientes para saber 
adaptarse a su retórica particular.)  

Los españoles posiblemente van a encontrar las quejas alemanas hostiles, directas 
e incluso torpes, hasta el punto de generar rechazo e incomprensión (aunque los 
alemanes que las formularon no tienen nada personal al respecto... solo pretenden 
ejercer sus derechos). Los alemanes quizás encontrarán retóricas y confusas las quejas 
españolas, quizá no entiendan los rodeos y los implícitos que sugieren. 

Las diferencias son tan relevantes que algunos libros de español comercial para 
alemanes y de alemán comercial para españoles incluyen indicaciones al respecto. 
Vemos así que aprender a leer y escribir en un segundo idioma requiere también 
conocer cómo se usa cada género en la comunidad en que se habla el idioma. También 
podemos concluir del ejemplo que debemos ser cautos al leer textos que procedan de 
otras culturas o al escribir para lectores de otras culturas (que probablemente utilizan 
otras retóricas). Aunque ignoremos cómo es esta retórica, podemos evitar la 
prepotencia de imponer la nuestra.  
 

5. Diferencias entre disciplinas 

Otro doctorando de nuestro grupo, Óscar A. Morales, de la Universidad de Los 
Andes en la sede de Mérida (Venezuela), muestra en su tesis ⎯ya muy avanzada⎯ las 
variaciones en las prácticas letradas debidas a las especificidades de la disciplina (ver 
Morales en la bibliografía y Cassany y Morales 2009). Óscar es profesor de español, 
inglés e investigación en la Facultad de Odontología de dicha universidad y, junto con 
la comunidad académica y clínica de esta institución, considera que un dentista debe 
saber leer y escribir los textos propios de su disciplina, además de poder sacar muelas 
y desvitalizar nervios.  

Al ser la Odontología una disciplina que evoluciona rápidamente, con la aparición 
constante de nuevos materiales y técnicas, el dentista se va formando y actualizando a 
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lo largo de la vida, de manera continuada, con la asistencia a encuentros y seminarios 
y, también, con la lectura y la escritura de los textos de la disciplina. Por ello, Morales 
explora las prácticas letradas específicas de esta disciplina e identifica sus tres 
discursos centrales, siguiendo la metodología del Análisis de Género Discursivo: 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Cuadro 4. Géneros discursivos de la Odontología  

Como muestra este cuadro 4, la comunidad odontológica se vale de diferentes 
géneros discursivos para desarrollar su actividad: manuales de disciplina, artículos de 
investigación y de revisión, fichas de clientes y abstracts o resúmenes. Según Morales, 
los géneros más relevantes son los cuatro marcados en negrita (caso clínico, artículo de 
investigación, artículo de revisión y abstract), puesto que son los que construyen el 
conocimiento de la disciplina y los que nutren de contenido el resto de prácticas 
letradas de la comunidad odontológica. 

A partir de un corpus automatizado de 120 ejemplares de estos tres géneros, 
extraídos de las revistas odontológicas hispanas más prestigiosas, de ambos lados del 
Atlántico, Morales analiza la estructura de estos tres géneros (los movimientos o 
elementos retóricos que los componen) y los mecanismos de atenuación que usa el 
autor para modular su discurso (por ejemplo: los resultados sugieren, los datos 
confirman fehacientemente por el momento, etc.). 

Veamos la estructura de un artículo de revisión, en el que un especialista resume 
el estado de la cuestión sobre un tema particular de la disciplina (empastes, 
ortodoncias, etc.): 

 
Secciones Movimientos discursivos  

Delimitación del tema                                                                                    obligatorio 

Justificación                                                                                                  opcional 

Objetivos                                                                                                             obligatorio 

Evaluación/ aplicación                                                                                         opcional 

Introducción 

Metodología                                                                                                        opcional 
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Presentación/introducción de la información/sección/apartado                     obligatorio 

Elaboración/expansión de la información                                                      obligatorio Desarrollo 

Resumen                                                                                                       obligatorio 

Resumen crítico del texto                                                                              obligatorio 

Comprobación del logro de los objetivos y actualización de la importancia      opcional Conclusión 

Propuestas para la práctica clínica y para futuras investigaciones                   opcional 

 

El propósito global de estas investigaciones es identificar y describir los usos 
lingüísticos específicos que desarrolla la comunidad odontológica para poder 
enseñarlos a los estudiantes de Odontología en la universidad. El fundamento de 
partida es que ser un buen odontólogo exige también ser un buen usuario de los textos 
propios de la odontología, puesto que las maneras de leer y escribir en esta disciplina 
son específicas. 

Podemos argumentar algo parecido para las distintas materias del currículum 
escolar: saber física, historia, matemáticas o literatura es poder leer, comprender y 
usar los textos propios de estas disciplinas, que son particulares en cada caso. Por todo 
ello, resulta fundamental que los profesores de estas disciplinas enseñen a leer a sus 
alumnos los géneros y los discursos propios de cada campo. No podemos presuponer 
que los alumnos ya entiendan todo, solo a partir de sus habilidades comunes de 
procesamiento. 

6. Ámbitos e instituciones y prácticas letradas 

Las prácticas letradas no están aisladas ni descontextualizadas. Se distribuyen y 
organizan en la comunidad según ámbitos sociales, instituciones y contextos de uso, 
como muestra el cuadro 5 de la izquierda. En el ámbito administrativo, leemos leyes, 
normas, regulaciones, sentencias, y escribimos oficios e instancias. En el ámbito 
escolar, leemos libros de texto y enciclopedias y escribimos apuntes, exámenes y 
trabajos monográficos. En la vida cívica podemos participar en asociaciones (clubes 
deportivos, culturales, etc.) y leemos revistas, correspondencia, avisos, etc. En cada 
contexto, las instituciones fijan y regulan las características de sus prácticas letradas: 
los géneros discursivos que se usan, el tipo de lenguaje que utilizan (estándar o 
dialectal, formal o coloquial, etc.) o las condiciones de uso (quién tiene acceso a qué, 
cuándo y cómo ⎯lo que los analistas del discurso denominan “el orden de los 
discursos”⎯), etc. 

Cuadro 5. Prácticas letradas, instituciones y ámbitos de uso en la comunidad 
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En general, la investigación educativa ha prestado mucha atención a las prácticas 
letradas de la escuela, puesto que se suponen las más importantes, y ha olvidado otros 
ámbitos y contextos que, pese a tener menos relevancia, también pueden desempeñar 
un papel significativo. Por ejemplo, la iglesia juega un papel relevante en la 
alfabetización de los niños de algunas familias religiosas: en América Latina no es raro 
que se lea mucho en la Iglesia y en la catequesis, o que se comente la Biblia en casa 
después de la cena (Zavala 2002); algunos niños de origen árabe pueden haber 
aprendido a leer y escribir en sus países de origen en la escuela coránica, siguiendo 
unas prácticas memorísticas muy particulares.  

Quizá en España tienen menos relevancia las instituciones religiosas en la 
formación de lectores, pero hay otros ámbitos importantes. Hoy en día, muchos niños, 
que son nativos digitales (ver Cassany y Ayala 2008), pueden dedicar una o más horas a 
leer y escribir por su cuenta fanfic ⎯ver aquí sección 17⎯, a chatear con sus amigos, a 
“postear” en su fotolog personal o a divertirse con Tuenti o Facebook. Se trata de una 
experiencia letrada muy relevante para ellos, puesto que de este modo se divierten, se 
relacionan con sus amistades y refuerzan su identidad adolescente. 

Denominamos prácticas vernáculas a este tipo de maneras de leer y escribir, 
informales, privadas y espontáneas, que las personas hacemos por nuestra cuenta, 
porque nos da la gana, al margen de las instituciones. Puesto que sabemos bastante 
poco de estas formas letradas, en realidad constituye un auténtico agujero negro o 
caja negra ⎯como muestra el diagrama de la derecha en el cuadro 5. Parte de los 
trabajos actuales de mi grupo de investigación se centran en este ámbito: ver Cassany 
(en prensa b) y Cassany, Sala y Hernández (2008). 

Desde una orientación sociocultural, resulta fundamental estudiar todos los 
ámbitos y contextos letrados de un sujeto, porque solo de este modo podremos 
alcanzar una visión ecológica y émica de su práctica lectora. Ecológico significa aquí 
global, contextualizada e interrelacionada. Y émico se refiere a adoptar el punto de 
vista del propio sujeto, o sea, a intentar entender lo que hacen los jóvenes desde su 
propio punto de vista: por qué le gusta el cómic o los SMS, qué significan en su vida, 
cómo se integran en ella, etc. Solo si conocemos todas las prácticas letradas de los 
alumnos y si comprendemos su punto de vista, su propia concepción de las mismas, 
podremos planificar intervenciones educativas significativas y efectivas (Hull 2001). 
Desde el análisis de las prácticas de lectura de literatura en el aula y fuera del aula, 
otros trabajos muestran sensibilidades parecidas, como sugiere el excelente trabajo de 
Mireia Manresa (2009). 

7. Lo vernáculo y lo académico 

Lo primero que constata una mirada ecológica y émica de lo letrado es la 
existencia de una brecha importante entre lo vernáculo y lo académico, o entre lo que 
los chicos hacen en la calle y en el hogar y lo que hacen en la escuela. Al margen de 
que al principio los niños se alfabeticen sobre todo en la escuela, muchos aprenden a 
usar la escritura para hacer cosas distintas fuera del entorno educativo. Se trata de 
prácticas privadas, personales, informales, flexibles o libres y voluntarias, que 
aprenden por su cuenta y que resultan mucho más interesantes ⎯para ellos⎯ que las 
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formas escolares de leer y escribir, que podemos calificar como estándar, formal, 
rígido e impuesto. 

En los apartados 16 y 17, más abajo, se comentan dos ejemplos de prácticas 
vernáculas digitales, que fácilmente podemos comparar con el libro de texto o con los 
exámenes y los cuadernos de ejercicios que todos conocemos. Este esquema contrasta 
los rasgos principales de las prácticas vernáculas y académicas: 

 
Vernáculo Académico 

• Autoreguladas 
• Elección personal, libre 
• Ámbito privado 
• Aprendidas informalmente 
• Socialmente despreciadas, 

criticadas 
• Vinculadas con la identidad, la 

afectividad 
• Ejemplos: diario íntimo, diario de 

viaje, blogs, chats, cartas, fanfic, 
recetas de cocina 

 

• Reguladas por instituciones 
• Impuestas 
• Ámbito social 
• Aprendidas formalmente 
• Socialmente legitimadas, 

prestigiosas 
• Vinculadas con la institución, la 

informatividad 
• Ejemplos académicos: apuntes, 

comentario de texto, exámenes, 
instancias, periodismo 

Algunos trabajos etnográficos que exploran las prácticas letradas de algunos 
alumnos que se consideran “poco lectores” (y que la escuela ha etiquetado como 
“lectores con dificultades”; struggling reader, en inglés) sugieren que estos pueden 
mantener una actividad letrada importante fuera de la escuela, leyendo prensa 
deportiva, chateando varias horas con sus amigos, incluso escribiendo fanfic y poesía, 
etc. (ver Aliagas et al. 2008 y 20092; y Cassany, Aliagas, Hernández y Sala en prensa). 
Dichos trabajos sugieren que la práctica letrada vernácula puede ofrecer ciertas 
condiciones que motivan a algunos chicos a leer y escribir y a aprender, mientras en la 
escuela fracasan con las prácticas curriculares tradicionales.  

Nos encontraríamos entonces con una situación parecida a la que describen las 
famosas investigaciones sobre etnomatemática o matemáticas de la calle (Carraher et 
al. 1988), que mostraron en los 80 que algunos niños que no podían aprender a 
multiplicar en el aula, con el cuaderno de aritmética y el algoritmo correspondiente, 
podían calcular el coste de 14 piñas o 27 mangos cuando ayudaban a sus padres a 
vender fruta el mercado. Dicho de otro modo, en una situación auténtica, significativa 
para el sujeto, oral e interactiva, el niño desarrolla estrategias para revolver el 
problema. 

Por todo ello, el estudio de lo vernáculo presenta un notable interés por varios 
motivos: 

a) Se trata de lo que el alumno ya sabe hacer, o sea, del conocimiento previo o del 
punto de partida para iniciar aprendizajes más complejos; podemos explorar las 
diferencias lingüísticas y cognitivas entre lo vernáculo (lo que ya sabe) y lo 

                                                 
2 Ver sobre todo el artículo de Aliagas et al. “Aunque lea poco, yo sé que soy listo. Estudio de caso de un 
adolescente que no lee literatura” (Revista OCNOS 5, p. 97-112), cuyo título ya resulta revelador sobre 
las conexiones entre lectura, identidad y valoración personal. 
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académico (lo que debe aprender), para buscar zonas de desarrollo próximo. 

b) Se trata de lo que interesa al alumno, de lo que le ha motivado a leer y escribir 
por su cuenta voluntariamente; podemos estudiar qué rasgos tienen esas 
prácticas para intentar incorporarlas a las prácticas académicas, para crear 
condiciones más interesantes para leer y escribir en la escuela; 

c) Se trata de lo que el alumno ha aprendido por su cuenta, sin maestro y sin 
esfuerzo; podemos identificar las condiciones que generan este aprendizaje 
para intentar incorporarlas en las prácticas académicas. 

En definitiva, nos urge saber más sobre lo que los alumnos leen y escriben en el 
hogar y en la calle, fuera de la escuela, para poder construir puentes de diálogo entre 
estos dos ámbitos. Este es uno de los objetivos prioritarios de la investigación aplicada 
de los Nuevos Estudios de Literacidad (Pahl y Rowsell 2005).  

Mi colega Glòria Sanz (2009) ha entrevistado a 14 alumnos de 14-15 años que leen y 
escriben fotologs de manera periódica en la red con su pandilla de amigos, además de 
analizar los textos multimodales que producen y de entrevistar a algunas madres y 
docentes de los mismos. Su admirable trabajo muestra cómo estos jóvenes usan 
Internet para relacionarse con sus amigos, para fortalecer lazos de amistad, divertirse 
y avanzar en la construcción de su identidad personal, en una época difícil, más allá de 
la familia y la escuela.  

Muchos chicos elaboran unos fotologs sofisticados y modernos que muchos 
profesores seríamos incapaces de construir. Pero cuando una de las docentes 
entrevistadas conoció los fotologs que habían realizado dos de sus alumnos, y que ella 
ignoraba antes de participar en esta investigación, respondió que le parecía que 
contenían “muchas tonterías”. Este es nuestro problema. 

 

8. Aprendizaje 

Esta orientación sociocultural también aporta una teoría sobre el aprendizaje de 
las prácticas lectoras que pone énfasis en los aspectos sociales de la escritura. Judith 
Kalman (2003) distingue los siguientes pasos para apropiarse del uso de un artefacto 
letrado: 

1. Disponibilidad: La comunidad debe poner un artefacto escrito (libros, 
móviles, ordenadores, etc.) al alcance del aprendiz. 

2. Acceso: La comunidad debe crear las condiciones sociales adecuadas 
(bibliotecas, redes telefónicas, interlocutores, propósitos comunicativos, 
etc.) para que el aprendiz pueda acceder al artefacto letrado y a las 
prácticas que se desarrollan con él. 

3. Participación: El aprendiz se involucra con un grupo humano (una comunidad 
de práctica; Wenger 1998) que usa el artefacto letrado en sus interacciones 
habituales; empieza a participar en las mismas, primero de modo periférico 
y poco a poco de manera más sustancial y legitimada (Lave y Wenger, 1991), 
de manera que sus interlocutores expertos le muestran la manera adecuada 
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de usar el artefacto en cuestión, dentro de este grupo humano, en el 
contexto, con los objetivos y los roles sociales que ya tienen preestablecidos 
por la historia del propio grupo. 

4. Apropiación: El aprendiz usa por su cuenta el artefacto letrado, lo integra 
en su conjunto de prácticas comunicativas letradas y aporta su “voz” 
personal. 

Veamos un ejemplo conocido. Muchos niños reciben su primer móvil, con tarjeta de 
prepago, a los 7-8 años, después de la primera comunión, de manos de los papás que 
pretenden controlar al hijo con este artefacto (disponibilidad). Estos niños pronto 
intercambian el número con sus amigos y empiezan a encontrar propósitos y 
situaciones para enviarse SMS (acceso). Un hermano mayor o un amigo más experto ⎯y 
también la estrategia de ensayo y error⎯ facilitan que el niño aprenda a manejar el 
minúsculo teclado del móvil para recibir y enviar SMS (participación), hasta que 
aprende a simplificar el código escrito y a usar el artefacto con mucha pericia 
(apropiación). 

Podríamos trazar ejemplos parecidos con los programas de utilización de 
ordenadores que promulgan las autoridades. Después de la entrega de los ordenadores 
a los chicos (disponibilidad), hay que crear las condiciones técnicas (conexión eléctrica 
y wifi en las escuelas) y pedagógicas (elaboración de materiales digitales, formación 
del profesorado) para que los alumnos tengan acceso a la educación digital y puedan 
participar en ella. 

9. Perspectiva sociocultural 

Acabo este apartado con un resumen contrastivo de esta orientación sociocultural. 
En la columna de la derecha, con letra negrita, he destacado los conceptos más 
relevantes de esta mirada, en contraposición con un enfoque más psicolingüístico, a la 
izquierda: 

 
Enfoque psicolingüístico Enfoque sociocultural 

• Leer = actividad cognitiva, lingüística 
• Texto = unidad comunicativa, un 

mensaje 
• El mensaje se supone neutro. 
• Leemos letras 
• Leer = descodificar, inferir, 

comprender 
• Leer = acceder a datos 
• Aprender a leer = adquirir el código, 

desarrollar estrategias 
 

• Leer = práctica letrada, inserta en 
prácticas sociales 

• Texto = artefacto social y político 
• El mensaje se concibe como situado 
• Leemos textos multimodales 
• Leer = hacer cosas, asumir roles, 

construir identidades 
• Leer = ejercer el poder 
• Aprender = apropiarse de las prácticas 

preestablecidas 

Comentaré solo algunos puntos de este esquema. Se propone el término práctica 
en vez de actividad, habilidad o destreza para enfatizar el carácter social de la lectura 
y para entender que la lectura se integra en otro tipo de prácticas sociales, como vivir 
en sociedad, informarse, trabajar, hacer un trámite administrativo o tirar un kleenex. 
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De este modo también se destaca la idea de que la lectura sucede en la vida real 
integrada con el resto de destrezas lingüísticas (conversión, producción escrita, etc.). 

Desde esta perspectiva, se entiende también que, en una comunidad letrada (que 
ha erradicado la violencia de las armas), el discurso y las prácticas lectoras y escritoras 
constituyen la herramienta fundamental para ejercer el poder: resolver tareas, 
disfrutar de derechos, informar, persuadir, etc. Así, aprender a leer y escribir es una 
suerte de empoderamiento. Recuperamos la conocida perspectiva crítica del maestro 
Paolo Freire (Freire y Macedo 1987).  

Finalmente, la perspectiva sociocultural presta mucha atención a las nuevas 
formas de lectura y escritura, que incorporan nuevos modos de representación del 
conocimiento, como la fotografía, el vídeo o las simulaciones virtuales. Una parte 
importante de la investigación se centra, así, en las prácticas de lectura y escritura de 
videojuegos (Gee 2004) y en la multimodalidad (Kress 2003 y Kress y van Leeuwen 
2001). 

10. Ejemplo de tarea sociocultural 

Quizá resulta más sencillo poner un ejemplo práctico de aula de ambas 
perspectivas. Dicho de manera simple, las tareas de lectura que priorizan lo 
psicolingüístico se preguntan cosas como: ¿qué información aporta el texto? o ¿cuál es 
la idea principal?; también proponen instrucciones del tipo subraya la idea temática de 
cada párrafo o haz un resumen de este texto. 

En cambio, las tareas de lectura que priorizan lo sociocultural recurren a preguntas 
como: ¿qué pretende el autor?, ¿quién es y por qué escribió este texto? o ¿cuándo y 
dónde puedo usar ese texto? Por supuesto, este tipo de preguntas son más complejas 
que las anteriores y de algún modo las incluyen, puesto que no es posible deducir cuál 
es la intención de un autor o qué pretende un texto sin haber podido identificar y 
comprender sus ideas principales. 

No hace muchos meses, entre los muchos correos de lectores y colegas que recibo 
de todas partes, me encontré con esta joya, que creo que tiene mucho sentido en lo 
que estamos hablando: 

 
Cuadro 6. Correo electrónico de lectora 

Me escribe una lectora anónima (la dirección email es falsa) de mi libro Enseñar 
lengua para pedirme ayuda en una tarea (algún requerimiento escolar: un examen, un 
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resumen, etc.). La petición no tiene ningún sentido, porque difícilmente se puede 
sacar una idea principal de un manual de 576 páginas...  

Lo interesante aquí es que Nancy asume que conocer “la idea principal” equivale a 
resolver la tarea, a cumplir con el requerimiento escolar. No sabemos si ella reproduce 
una instrucción directa de la escuela o si ella ha formulado por su cuenta este tipo de 
petición de ayuda. Pero, en cualquier caso, ella ha aprendido (en la escuela) que para 
leer o usar un libro se requiere conocer la “idea principal”. 

11. Nuevos Estudios de Literacidad (NEL) 

Veamos ahora algunos de los trabajos principales de la corriente de los New 
Literacy Studies o NEL (Nuevos estudios de Literacidad), o de autores que considero 
que se vinculan con esta corriente -y que a mí me han ayudado a desarrollar esta 
perspectiva-. En un conocido artículo programático, Gee (1999) presentaba el conjunto 
de esta orientación y la situaba en el contexto del giro social que están adoptando 
muchas disciplinas que habían priorizado lo cognitivo años atrás.  

Siguiendo a Zavala (2002) esta orientación tiene su origen en la crítica a lo que se 
conoce como los estudios de la gran división, o sea, los trabajos de antropólogos como 
Jack Goody, Walter Ong, David Olson o Erick A. Havelock, entre otros, que establecen 
una asociación entre escritura y civilización, y que sugieren que la adopción de la 
escritura supuso “la domesticación de la mente salvaje”, parafraseando el título de 
una conocida obra de Jack Goody, o que si “el habla nos hizo humanos, la escritura, 
nos hizo civilizados”, citando ahora a David Olson. 

Algunas etnografías pioneras y famosas, como las de Scribner y Cole (1981) sobre 
los Vai en Liberia, o la de Brice Heath (1983) sobre diferentes grupos de 
norteamericanos blancos y negros en EUA, sugieren que si bien el uso continuado de la 
escritura tiene efectos en el desarrollo cognitivo de los individuos y en su organización 
social, dicho desarrollo adopta formas muy distintas según sea la práctica escrita que 
la genere, de modo que no se puede establecer una conexión biunívoca entre escritura 
y civilización (occidental), como proponían los antropólogos anteriores. Cabe reseñar 
el volumen de Zavala, Niño-Murcia y Ames ed. (2004) constituye una excelente 
introducción a esta corriente, con una selección y traducción al español muy acertada 
de artículos fundamentales. 

Entre los autores actuales de esta corriente de los NEL, destacaría a Brian Street 
(1984 y 2001), Gee (1996 y 2004), Roland Scollon y Suzanne Scollon (1981 y 1995), 
Allan Luke (1999 y 2000, y Luke y Freebody 1997), Colin Lankshear y Michele Knobel 
(2006 y 2008), Gunther Kress (2003) o Suresh A. Canagarajah (1999, 2002a y 2002b). En 
Gran Bretaña irradia mucha actividad el Lancaster Literacy Research Centre, dirigido 
por David Barton, con investigadores como Mary Hamilton o Roz Ivanic (ver Barton y 
Hamilton 1998; Barton y Tusting 2005; Barton, Hamilton y Ivaniz 2000). 

En español, buena parte de los autores proceden de América latina, como la 
sociolingüista peruana Virginia Zavala (PCUP), la colombiana Mercedes Niño-Murcia 
(2008 y 2009; Iowa University), las mexicanas Judith Kalman (2003 y 2004; DIE), 
Guadalupe López Bonilla (Universidad de Autónoma de Baja California) y Alma Carrasco 
(Universidad Autónoma de Puebla). En España, David Poveda (Poveda et al. 2005 y 
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2005; UAM) ha publicado algunos trabajos al respecto. En la bibliografía final se citan 
algunos de sus trabajos, sin ánimo de exhaustividad. 

Y pido disculpas con antelación por los olvidos que pueda haber cometido en esta 
lista. Creo que son todos los que están, aunque haya algunos que no estén… 

12. ¿Por qué una perspectiva sociocultural? 

Finalmente, veamos algunas razones por las que creo que esta orientación 
sociocultural de la lectura ⎯de las prácticas letradas o la literacidad (como diría la 
propia orientación) ⎯ es más adecuada hoy en día. Sin ánimo de agotar la reflexión, 
esta perspectiva: 

• Permite entender mejor la creciente diversidad letrada, dando cuenta de la 
variedad de artefactos y prácticas lectoras y escritoras, al poner el acento 
en las particularidades de cada situación. 

• Considera las particularidades históricas, sociales y culturales de cada 
comunidad, de modo que permite considerar mejor la diversidad lingüística 
y cultural de las personas letradas e iletradas, entendiendo mejor el uso que 
hacen de la escritura. 

• Atiende a las especificidades epistemológicas de cada ámbito de 
especialización, puesto que considera que el conocimiento se construye con 
lenguaje en cada contexto de manera particular. 

• Incorpora una perspectiva social, democratizadora y crítica, comprometida 
en la búsqueda de justicia e igualdad para todos, dando poder 
(empoderamiento) a los aprendices. 

• Es coherente con otras orientaciones lingüísticas, que pueden poner el 
acento en otros aspectos, como el análisis de género discursivo. 

• También es compatible con las aportaciones psicolingüísticas, cognitivas y 
socioconstructivistas, que exploran los procesos, los recursos y las 
estrategias psicológicas usadas en las prácticas de lectura y escritura. 
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Prácticas letradas contemporáneas 
Leer y escribir cambian… 

13. La lectura cambia 

Este feliz ⎯y forzado⎯ matrimonio entre una cita de Emilia Ferreiro y un chiste 
de Forges (en el cuadro 7) nos permitirá entrar en el segundo capítulo de mi charla, 
que pretende destacar algunos de los cambios que se han producido en los últimos años 
en la manera de leer y escribir. 

 

Cuadro 7. Chiste de Forges (Cassany 2006a) 

 
Apoyada en el carácter social de la escritura, Ferreiro (2001) nos recuerda que las 

prácticas de leer y escribir están situadas en un lugar geográfico y un momento 
histórico, por lo que no son universales o abstractas. Cabe preguntarse cómo leemos y 
escribimos en cada comunidad, en cada disciplina, en cada época, en cada momento 
del día.  

Del mismo modo, el chiste de Forges muestra a un caballero que ignora el sentido 
o la utilidad de un artefacto letrado “extraño” que le acaba de regalar una señora y 
que es un libro. Su ignorancia ⎯sumada a una apariencia normal de ciudadano letrado, 
con gafas, camisa y corbata⎯ sugiere que quizás esté habituado a leer y escribir con 
otros artefactos. 

14. Algunas formas nuevas de leer 

Este cuadro 8 muestra algunas de esas nuevas maneras de leer y escribir, algunos 
de los cambios que estamos experimentando casi sin darnos cuenta, en silencio, y que 
he comentado con más detalle en otro lugar (Cassany 2006b, 2008b y en prensa a; blog 
lekenlín).  
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En las grandes ciudades es donde encontramos algunos de los artefactos letrados 
más sofisticados, como las máquinas expendedoras (de dinero, billetes de transporte, 
alimentos y bebidas, etc.) que han sustituido a las antiguas conversaciones entre 
cliente y empleado; la prensa que se distribuye gratuitamente ⎯y que se financia con 
publicidad⎯; los carteles, los avisos y las señales de todo tipo, que informan a los 
ciudadanos sobre la manera de comportarse, o las normas y los documentos 
burocráticos, que regulan nuestras vidas y los derechos y deberes de la ciudadanía, en 
contextos cada día más democráticos. 

 
Cuadro 8. Algunas de las nuevas prácticas letradas 

 

En el cuadro, el color rojo indica los discursos que pueden tener cierto grado de 
especificidad y que pueden presentar dificultades, como veremos en el apartado 
siguiente. En otro plano, la circunferencia se refiere a un tipo concreto de artefacto o 
género discursivo, mientras que el rectángulo presenta algunas características 
generales que pueden tener algunos tipos de texto actuales, que antes no eran tan 
habituales. Más abajo me referiré al fanfic y a las historias realistas, y en el siguiente 
capítulo abordaremos la lectura de la ideología. 

15. Leer divulgación científica 

Sin duda, una de las prácticas lectoras que ha incrementado su frecuencia e 
importancia es la lectura de textos especializados, escritos por un autor especialista 
(abogado, científico, economista, artista) para sus iguales, con mucha densidad 
terminológica, sintaxis compleja y contenido muy técnico. Así hoy los periódicos 
digitales dan acceso en portada a muchos documentos técnicos originales, como 
sentencias judiciales, informes económicos, partes médicos o declaraciones políticas, 
que pueden ser de interés para la ciudadanía aunque constituyan documentos técnicos 
de una disciplina. 
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El problema es que los lectores corrientes, que podemos tener derecho e interés a 
leer estos textos, no estamos preparados para hacerlo, puesto que no somos 
especialistas del área correspondiente. Este ejemplo, extraído de la divulgación 
científica ⎯que es un ámbito algo diferente, porque aquí los textos sí que se dirigen a 
todos los ciudadanos (son “divulgación”)⎯, muestra algunas de las consecuencias que 
provoca la popularización de este tipo de práctica lectora. 

The New York Times publicó un domingo de 1998 (cuadro 9) un reportaje sobre el 
cáncer. La acreditada redactora científica Gina Kolata explicaba con optimismo cómo 
una investigación reciente había demostrado que la combinación de dos sustancias, 
que impedían el aporte de sangre a los tumores, “había conseguido erradicar ‘todo 
tipo de cáncer, sin efectos secundarios evidentes y sin que se desarrollaran 
resistencias’”. No sirvió de nada que se aclarara que se investigaba “con ratones”. A la 
mañana siguiente decenas de enfermos de cáncer y de familiares bloquearon las líneas 
telefónicas del periódico para suplicar datos sobre el remedio anunciado. 

“Y es que el salto desde el ratón de laboratorio hasta la aplicación en humanos es 
abismal en el mundo científico, pero no en los niveles de comprensión que posee el 
público en general, desconocedor de los largos procesos de ensayos preclínicos que se 
han de superar hasta que una posible novedad terapéutica pueda ser administrada 
experimentalmente a seres humanos”, aclara De Semir (2000: 23). El investigador 
protagonista, Judah Folkman, tuvo que aclarar en entrevistas posteriores que, 
efectivamente, “si usted tiene un cáncer y es un ratón podemos ayudarle”. 

 

 
Cuadro 9. The New York Times (capturada en Internet. 30-5-2007) 

 

La anécdota, documentada históricamente en la disciplina de la divulgación 
científica (o sobre Public Understanding of Science (Cassany, 2006a: 247), muestra 
dramáticamente un desencuentro entre autor y lectores, provocado por el diverso 
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grado de conocimiento previo de cada uno. En definitiva, quizá hoy podemos acceder a 
más discursos, pero alcanzamos niveles de comprensión más bajos. 

16. Historias realistas 

Los dos siguientes ejemplos de prácticas letradas nuevas corresponden a formas 
vernáculas y digitales de literatura juvenil y muestran cómo los chicos utilizan las TIC 
para leer, escribir y divertirse por su cuenta, al margen de la escuela (Cassany, 
Aliagas, Hernández y Sala, en prensa): 

 

 
 

Cuadro 10. Ejemplo de historia realista de un grupo de jóvenes 
 

Esta primera pantalla muestra un fragmento de una historia realista, según la 
denominación acuñada por la propia autora de 18 años. Se trata de una narración 
protagonizada por sus amigos o por personajes cuyos nombres, aspecto físico y rasgos 
psíquicos coinciden en gran parte con los de los miembros de su pandilla. La autora la 
escribió para compartirla con sus amigos, que son al mismo tiempo lectores, 
comentaristas y protagonistas de la trama, en un foro digital creado en el sitio web 
mundoforo.  

El ejemplo muestra algunas características de esta curiosa práctica letrada. 
Primero, la autora alterna el catalán simplificado o ideofonemático (Torres 2003; 
Torres y Payrató 2000) para los comentarios con el castellano estándar para la 
narración. Esta se compone de varios capítulos que se postean (cuelgan) poco a poco 
en el foro y que permiten que los lectores participen con sus comentarios en el 
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desarrollo de la trama, a la manera de las novelas folletinescas decimonónicas. Luego 
el género integra recursos variados: un narrador omnisciente en tercera persona con un 
diálogo breve y rápido presentado en forma de obra teatral, que permite representar 
de manera más directa las “voces” y las identidades de los personajes que representan 
a los lectores. De esta manera el texto consigue fortalecer una de sus funciones más 
relevantes, que es ⎯como sugieren las entrevistas realizadas a la autora y las 
lectoras⎯ la de contribuir a construir la identidad de los jóvenes, a desarrollar sus 
relaciones personales y a ensanchar los vínculos dentro de su pandilla. 

17. Fanfic 

El segundo ejemplo procede del mismo foro, aunque sea de otra autora de la 
misma pandilla y muestra un género juvenil, vernáculo y digital algo más conocido, 
como es el fan fiction o ficción-manía (Martos García, 2009; ver también 2007 y 2008): 

 

 
 

Cuadro 11. Ejemplo de fanfic digital 
 

Basta leer el bocadillo verde de este cuadro 11 para reconocer a los personajes 
principales de la saga de Harry Potter, aunque J. K. Rowling no firme la narración. El 
fanfic es una suerte de secuela, continuación, parodia o adaptación del mundo de una 
saga (de sus personajes, contexto, aventuras, etc.) que hace algún lector fanático para 
otros lectores. Comparte algunas características discursivas con la historia realista 
anterior, además de desempeñar funciones parecidas en el mundo de los jóvenes 
aprendices de lector. 
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18. ¿Qué ha cambiado? 

En líneas generales, podemos concretar los cambios ocurridos en nuestras formas 
de leer en los siguientes puntos, que solo comentamos sintéticamente: 

 Leemos más. Accedemos a más textos y participamos en más prácticas 
letradas. Se han creado artefactos escritos nuevos, se ha multiplicado y 
desarrollado la distribución de los viejos y se han desarrollado prácticas 
letradas que sustituyen formas habladas de interacción. 

 Leemos de manera más diversa. Usamos artefactos más variados, en varios 
idiomas y con multimodalidad. Hoy los lectores actuales hacen cosas más 
diversas que hace solo unas décadas, cuando leer era una actividad mucho 
más homogénea. 

 Accedemos a textos de comunidades no familiares. Hoy leemos discursos 
de autores procedentes de etnias, culturas, idiomas, religiones, disciplinas y 
puntos de vista muy diferentes al nuestro ⎯mientras que hace solo unos 
pocos años solo podíamos leer textos escritos por hombres españoles, 
blancos, católicos, adultos y franquistas⎯. El español es un idioma muy 
conocido en todo el planeta, arraigado en diferentes continentes, lo cual lo 
hace un vehículo apropiado para acceder a mucha información en línea. 

 Leemos más basura. Hoy es mucho más fácil escribir y publicar nuestras 
ideas, sobre todo en Internet pero también en la prensa (local, asociativa, 
etc.) o en los espacios públicos (carteles, graffiti). Los controles de calidad 
son menores y emerge con más claridad el sesgo y la ideología de los autores. 
Saber comprender e interpretar el punto de vista resulta mucho más 
importante. 

 Leer es más complejo. Ya no basta solo con procesar el texto, recuperar la 
inferencia y construir un significado coherente. Hoy tenemos que saber 
buscar información, saber elegir entre la gran cantidad de recursos 
disponibles, tener conciencia clara de nuestras necesidades, poder 
reaccionar a los textos encontrados, leídos y comprendidos, etc. 

 Grados más variables de comprensión. Hoy leemos textos en códigos 
(idiomas, lenguajes de especialidad) que ignoramos, por lo que el nivel de 
comprensión que alcanzamos es parcial. Se acabó la idea ingenua de que un 
buen lector lo entiende siempre todo.  

En definitiva, hoy leer es una empresa mucho más diversa, abierta, variable, 
dinámica, compleja y apasionante que antes. Aprender a leer y enseñar a leer 
constituyen auténticos desafíos para una comunidad que aspira a ser más letrada y, 
con ello, más democrática y feliz. Quizá esta realidad pueda servirnos para adoptar un 
punto de vista más humilde y comedido, más respetuoso con la diversidad y más 
comprometido con la justicia. 
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Leer críticamente 
Comprender la ideología 

19. ¿Qué es? 

Quizás la definición más sencilla de “lectura crítica” es “comprensión de la 
ideología”. Pero la palabra ideología está demasiado connotada y acaba haciendo 
confusa o antipática esta definición, porque se suele asociar con “subjetividad”, 
“sesgo” o “política”, puesto que se presupone que la educación ⎯y también la 
lectura⎯ es objetiva, neutra y desinteresada. Este es el primer problema. 

Desde una perspectiva sociocultural, se asume como axioma que los textos tienen 
siempre un “autor” de carne y hueso, que vive en un lugar y momento y que pertenece 
a una cultura, y que su punto de vista se proyecta siempre en sus textos (ese autor 
puede ser explícito o anónimo, individual o colectivo, etc.). La ideología consiste 
entonces en esta perspectiva que adopta el texto sobre cualquier tema (ecología, 
feminismo, desarrollo, economía, política, deporte, vegetarianismo, catolicismo, etc.), 
y no se considera algo negativo. Es algo que está siempre en todos los textos, con 
mayor o menor presencia, y que constituye una parte importante de la comprensión. 

Leer críticamente significa darse cuenta de las diferencias que hay entre estas 
frases: el ideal de la democracia y la falacia de la democracia, o entre visité las islas 
Malvinas y visité las islas Falkland, o entre asistieron algunos abogados con sus 
mujeres o asistieron algunos abogados con sus parejas, en definitiva, en tomar 
conciencia de cómo se posiciona el autor de estas palabras con relación a algunos 
conflictos que están presentes en nuestra sociedad: si la democracia es un ideal o una 
falacia, si las islas citadas son argentinas o británicas o si la abogacía está compuesta 
solo por hombres o si sus parejas son solo heterosexuales. 

Veámoslo en contraposición con otros tipos corrientes de lectura, como la literal o 
la inferencial, en este cuadro 12: 

 
Cuadro 12. Lectura literal, inferencial y crítica 
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Cualquier lector hispano entiende Nací en Vic, incluso si no sabe dónde está esta 
ciudad catalana. Ese mismo lector entiende también el segundo ejemplo (Soy catalán 
pero no tacaño) ⎯quizá con algo más de dificultad⎯ e infiere a partir de la conjunción 
pero, al intentar dar coherencia semántica a la frase, que se supone que “todos los 
catalanes son tacaños”, si bien el yo del ejemplo “se desmarca” de esta afirmación. 
Cabe añadir que si el lector es español o está al corriente sobre el imaginario y los 
estereotipos peninsulares, podrá confirmar esa interpretación.  

En cambio, solo un lector con conocimientos actuales de política y economía 
española (balanza fiscal de las comunidades autónomas, estatuto de autonomía de 
Catalunya, decisión del tribunal constitucional del estado, reclamaciones nacionalistas 
catalanas, luchas políticas de los partidos, etc.) puede interpretar el tercer ejemplo 
(soy catalán pero no insolidario) como una crítica que hace el yo al estereotipo 
español, según el cual los catalanes no quieren solidarizarse con el resto de 
comunidades españolas. Este ejemplo resulta vacío de significado si el lector no puede 
conectar la palabra insolidario con ese conjunto de conocimientos previos. 

Estos tres ejemplos muestran el grado de consenso paulatinamente menor que 
generan los tres tipos de comprensión, el ámbito contextual (universal o local) en el 
que se pueden interpretar y el tipo de conocimientos previos que exigen (léxicos, 
sintácticos, pragmáticos, socioculturales). 

20. Lo crítico 

Veamos ahora algunas cuestiones relacionadas con lo crítico, a la luz del ejemplo 
anterior: 

 Importancia de lo crítico. Sin duda, algunos de los textos más importantes 
que encontramos en nuestra comunidad (periodismo, política, literatura, 
etc.) demandan este tipo de comprensión. 

 Lo crítico exige lo literal y lo inferencial. La comprensión crítica incluye la 
decodificación del texto (lo literal) y la recuperación de los implícitos (lo 
inferencial). No podemos entender el tercer ejemplo anterior, sin haber 
descodificado el texto y sin haber recuperado sus inferencias. De hecho, lo 
crítico se construye a partir de las inferencias más sofisticadas o complejas, 
que los psicólogos denominan elaborativas, pragmáticas o proyectivas. Lo 
crítico se corresponde también con los objetivos o los componentes de 
interpretar, relacionar y reflexionar de la prueba PISA. 

 Lo literal y lo inferencial. Alcanzamos niveles óptimos de comprensión solo 
con lo literal o lo inferencial en algunos textos, como en los dos primeros 
ejemplos anteriores, aunque es posible desarrollar “interpretaciones 
críticas” y voluntarias de ambos. A partir de Nací en Vic el lector puede 
suponer: “entonces, será catalán, comerá salchichón, será del Barça, etc”, 
aunque no haya más fundamentos empíricos que lo sostengan. Algunos textos 
que solo requieren una comprensión literal-inferencial son los carteles 
públicos, los avisos, las instrucciones de una máquina, el prospecto de 
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medicamento, etc. Sobre si los libros de texto exigen o no una comprensión 
crítica, ver los apartados 28 y 28. 

 La criticidad a lo largo de los años. Si bien el término crítico aparece desde 
hace muchas décadas en manuales y programas de lengua y de lectura, no 
siempre se refiere al mismo concepto. En los años setenta la lectura crítica 
se oponía a la lectura literal, en un momento en el que las investigaciones 
cognitivas sobre la comprensión todavía no eran muy conocidas y en el que la 
práctica docente se centraba en el aprendizaje de la descodificación y en la 
vinculación de la letra con el sonido; en ese momento, lectura crítica 
equivalía a lo que más arriba he descrito como lectura inferencial. Hoy en 
día, el concepto de criticidad parte de los filósofos de la Escuela de 
Frankfurt, incorpora las aportaciones de Paolo Freire y los puntos de vista del 
Análisis Crítico del Discurso, para definir un concepto radicalmente distinto. 
Ver Cassany (2006a) para una exploración detallada del concepto. 

 Calentura. Finalmente, siguiendo con la distinción de Emilio Sánchez entre 
componentes fríos y calientes de la comprensión, lo crítico correspondería a 
lo caliente, a los procesos más superiores, estratégicos y vinculados con la 
afectividad. 

Pese a esta diversidad de matices y aproximaciones, el término crítico se incluye 
frecuentemente en los estándares y las declaraciones internacionales sobre la lectura. 

21. Ejemplo de criticidad 

Veamos ahora un par de ejemplos públicos y relevantes de textos breves que 
exigen una comprensión crítica. Fijémonos por ejemplo en el efecto que causan las 
tres palabras del cartel que mostraron en el Congreso español algunos diputados (29-6-
04): 

 
 

Cuadro 13. Ejemplo de lectura crítica 
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Aquel día el Congreso español derogó el decreto por el que el anterior gobierno 
(del Partido Popular) promovía un trasvase de agua del río Ebro al levante español, 
tradicionalmente con problemas de abastecimiento. La imagen con los diputados 
alzando las pancartas se vio en periódicos y televisiones. En un plano de comprensión 
literal, el cartel sugiere el derecho a tener agua, un bien cada día más escaso, debería 
ser un derecho para todos los españoles. En un plano inferencial, se puede inducir que 
no todos los españoles tienen hoy el mismo acceso al agua (España húmeda y seca, 
norte y sur, etc.).  

Pero sin duda el cartel cobra su significado completo con una comprensión crítica, 
para lo que se debe recuperar muchos conocimientos previos: el proyecto de trasvase 
del río Ebro, el desarrollo de la construcción en el levante español, la confrontación 
entre los dos partidos mayoritarios (PP y PSOE), etc. Esa comprensión crítica también 
incluye un posicionamiento del lector, con preguntas de este tipo: ¿estoy de acuerdo 
con el cartel?, ¿este trasvase es la opción más ecológica, moderna y barata para 
solucionar el problema?, ¿el futuro del río Ebro está garantizado?, ¿es lícito trasvasar 
agua a lugares secos para construir segundas residencias?, ¿el agua para mantener 
campos de golf debe costar igual que la que utilizamos para ducharnos o cocinar?, etc.  

22. Otro ejemplo 

Veamos ahora otro ejemplo, de tipo literario, a partir de una estrofa de una 
canción de Serrat, Cada loco con su tema (http://www.jmserrat.com): 

 
 

 

 

 

 

 

Leer las líneas se refiere a la comprensión literal. Entre otros aspectos, requiere 
procesar las estructuras sintácticas: recuperar la elipsis de prefiero para todos los 
versos: prefiero una mariposa, prefiero el farero etc.; o comprender el valor 
sintáctico de las preposiciones de y a, de modo que en el tercer verso no se opone 
farero a Capdepera (como antes mariposa a Rockefeller Center), sino farero de 
Capdepera con el siguiente verso: vigía de Occidente. 

Leer entre líneas se refiere a la capacidad de recuperar los implícitos. Aquí lo 
presupuesto contribuye de manera decisiva a construir el significado. Se trata de la 
capacidad de recuperar las connotaciones de las palabras. Por ejemplo, camino es algo 
que conduce a un lugar, mientras que frontera es algo que impide cruzar a otro lugar. 
También, el Rockefeller Center de Los Ángeles representa el dinero, la opulencia, la 
complejidad o la construcción humana, frente a la mariposa, que es la simpleza, la 
modestia y la naturaleza. 

 [...] Prefiero los caminos a las fronteras 
y una mariposa al Rockefeller Center 
y el farero de Capdepera 
al vigía de Occidente.  

http://www.jmserrat.com/
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Leer tras las líneas se refiere a lo que quería transmitir Serrat en 1983 cuando 
compuso esta canción y a lo que nos despierta a cada uno de nosotros en diferentes 
momentos y lugares. El cantautor quizás luchaba contra el popular “con Franco 
vivíamos mejor” que algunos nostálgicos de la dictadura entonaban entonces. Para mí, 
desde Barcelona, era un canto a la recuperación de mi lengua y cultura catalana. Para 
muchos argentinos, fue el primer tema que tocó Serrat en Buenos Aires después del 
proceso militar cuando pudo regresar al país y realizó un histórico concierto en la 
capital. Para García Gil (2004: 187; citado en Cassany 2006a), periodista andaluz 
especializado en Serrat, “se trata de una auténtica declaración de principios [...], 
llena de referencias vitales, emocionales, éticas y estéticas [...]. Una canción 
optimista, que reivindica lo popular, [...] se exalta la vida, las pequeñas cosas, el 
ámbito de lo cotidiano [...] la calle, el barrio, la naturaleza, la gente de a pie, el lunar 
de la cara de la persona amada.” 

23. ¿Cómo se hace? 

Formulado de manera sencilla, comprender críticamente un texto requiere resolver 
estos puntos: 

1. Identificar el contexto de partida: quién es el autor, sus propósitos, su 
imagen (cara, máscara o face), sus opositores, etc. El lector debe tomar 
conciencia que el texto que lee es el producto realizado por otra persona, 
que escribe desde un contexto diferente al suyo, para alcanzar algunos 
objetivos: debe identificar a ese autor y situarlo en su mundo, descubrir lo 
que pretende conseguir con su texto, lo cual implica descubrir también qué 
personas piensan lo contrario o tienen objetivos diferentes o opuestos y por 
qué motivos.  

2. Reconocer el género discursivo: qué tipo de texto se está leyendo, cómo se 
ha apropiado el autor del mismo, cómo se actualizan las voces y los temas, 
etc. El lector debe identificar el género o tipo de texto (columna editorial, 
carta, artículo científico, homilía religiosa, etc.) que está leyendo, debe 
reconocer los elementos característicos del mismo, los que el autor ha 
tomado de la tradición y repite y los que ha incorporado por su cuenta como 
novedad. También debe darse cuenta de los textos y los autores previos que 
se incluyen (con citas explícitas o encubiertas) en el texto. 

3. Identificar el contexto de llegada: qué opinión tengo yo sobre el tema y las 
intenciones del texto y cómo lo entenderían otras personas de mi 
comunidad. El lector debe distinguir entre las ideas del autor, las suyas 
propias y las de otras personas de su comunidad, con relación al tema 
(objetivos, puntos de vista) que presenta el texto. Debe darse cuenta del 
impacto global que causa ese escrito en su comunidad y debe “sumar” o 
integrar todas esas interpretaciones en un marco común. 

4. Reaccionar: cómo afecta a mi vida este texto (su autor, sus propósitos), qué 
debo hacer para defender mis intereses. Puesto que la lectura se concibe 
como una práctica social integrada en la comunidad, vinculada a la vida, al 
día a día y al poder, el lector debe plantearse también cómo se relaciona 
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este texto con su vida, si debe hacer algo después de leerlo (responder, 
expresar su opinión, comentar el texto con otras personas, etc.). 

Sin duda, estamos hablando de un tipo de lectura compleja, que exige grandes 
conocimientos y destrezas del lector. Veamos a continuación dos propuestas que 
definen con mayor precisión lo que puede ser un lector crítico experto. 

24. El lector crítico 

Desde el análisis del discurso se propone esta distinción a doble columna: 

 
Lector acrítico Lector crítico 

• Busca el significado (único y 
constante) 

• Queda satisfecho con su 
interpretación personal 

• Lee igual a todos los textos 
• Pone énfasis en el contenido. 

Busca las ideas principales 
• Presta atención a lo explícito 
• Queda satisfecho con una fuente 
• Las citas son reproducciones 

fieles 
• Comprender  =  creer 

 

• Sabe que hay varios significados 
(dinámicos, situados) 

• Dialoga, busca interpretaciones 
sociales 

• Lee de manera diferente cada 
género 

• Pone énfasis en la ideología. Busca 
la intención 

• Presta atención a lo implícito 
• Busca varias fuentes, contrasta 
• Las citas son interesadas. Descubre 

las citas calladas 
• Comprender  ≠  creer 

 

En pocas palabras, el lector crítico asume que los autores y los lectores están 
situados, que el texto “viaja” de un contexto a otro y, en consecuencia, que puede 
generar varias interpretaciones. Por ello, no queda satisfecho con su interpretación 
personal y dialoga con otros lectores para conocer sus interpretaciones, sumarlas a la 
suya (incluso si son opuestas) y elaborar lo que podríamos denominar una comprensión 
social o una idea global del efecto que puede causar un texto.  

Este lector crítico adapta su forma de leer a cada situación de lectura, presta 
atención al género discursivo y a la ideología de los textos. Consulta varias fuentes 
para contrastar los datos, se fija en los implícitos, sabe que las citas son interesadas y 
que adoptan significados diferentes en cada recontextualización. En definitiva, este 
lector no confunde lo que dice y cree el autor con la comprensión: sabe distinguir 
entre sus ideas y las del autor. 

25. Alfin  

Desde la biblioteconomía y el documentalismo nos llega otro concepto que también 
abarca un nivel crítico de comprensión: la alfabetización en información o 
informacional (ALFIN, según la propuesta de normatización de la disciplina). La 
American Library Association definió así a la persona letrada: “reconoce cuándo 
necesita información, tiene la capacidad de localizarla y evaluarla y sabe usarla de 
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manera de manera efectiva para lo que necesita” (1989, citada por Cuevas Cerveró 
2007). 

Formulado en términos del ciclo de búsqueda de datos, el lector alfabetizado sería 
el que:  

1) toma conciencia de que tiene una necesidad de información;  

2) sabe formularla en términos de objetivos o propósitos de lectura y búsqueda de 
datos;  

3) sabe utilizar los recursos bibliográficos disponibles (ordenación de documentos 
en casa, fichas bibliográficas, bases de datos, motores de búsqueda en Internet, etc.);  

4) sabe valorar los resultados encontrados y elegir los mejores, y  

5) puede integrar los datos elegidos, leídos y comprendidos en su vida, de modo 
que su necesidad inicial ha quedado satisfecha. Aunque lo crítico puede rastrearse en 
todos los pasos de este ciclo, sin duda resulta más fundamental en el punto 4 en el que 
deben valorarse los resultados hallados. 

La mayoría de asociaciones de documentalistas y bibliotecarios y de programas de 
lectura formulados desde esta orientación proponen o incorporan estándares variados 
de Alfin, con un listado extenso y detallado de competencias, conocimientos y 
destrezas. Ver Cuevas Cerveró (2007), Cassany (2008c) la web española Alfin, Gómez 
Hernández, Calderón y Magán (2008), y Fieldhouse y Nicholas (2008). Dos aspectos 
relevantes que suelen destacarse en estos estándares son que la Alfin incorpora todos 
los modos de representación del conocimiento (escritura, imagen, video, reproducción 
virtual, sonido, etc.) y que se trata de un concepto dinámico que evoluciona a lo largo 
de toda la vida, de modo que la persona letrada en Alfin es la que va aprendiendo a 
resolver sus necesidades informativas de manera crítica, de acuerdo con los recursos 
que haya disponibles en cada momento. 

26. Ejemplo de aula 

Acabo esta sección con un ejemplo sencillo de tarea crítica para la educación. A 
veces causa rubor o preocupación entre los docentes que muchos de los ejemplos de 
lectura crítica sean políticos. También se puede llegar a pensar que la “lectura crítica” 
o la “comprensión de la ideología” se refiere a la política, lo cual no es cierto.  

El fútbol comparte algunas de las características propias de las grandes cuestiones 
sociales (popularidad, pasión, confrontación, etc.) sin alcanzar su nivel de complejidad 
o gravedad. Muchos niños y jóvenes ⎯incluso si no se interesan por el fútbol⎯ se 
enteran de lo que ocurre en un Barça-Madrid, un Atlétic-Real Sociedad, un Deportivo-
Vigo, un Villareal-Valencia o un Betis-Sevilla. Después de uno de estos partidos, que 
muchos alumnos habrán visto en su casa, podemos leer en clase algunas de las crónicas 
deportivas publicadas al día siguiente: 
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Cuadro 14. Tarea crítica para la escuela 

Por ejemplo, en un Barça-Madrid podemos comparar la crónica madridista de As 
con la culé de Sport y podemos incluso mirar si Faro de Vigo o Sur de Málaga se 
refieren al partido y cómo lo comentan. Podemos analizar cómo se describen los 
hechos con palabras en cada medio (penalti o no; tarjeta o no, etc.) y cómo se 
construye discursivamente la realidad. Contrastando los diferentes medios, los chicos 
pueden darse cuenta fácilmente de la diferencia que hay entre los hechos (mostrados 
por la retransmisión deportiva) y cada una de las crónicas de los mismos, que fueron 
escritas por periodistas para ser leídas por un grupo de lectores determinados, que son 
fanáticos de uno u otro equipo.  

Esta tarea de lectura puede acabar con la reflexión sobre lo que puede ocurrir 
cuando leemos una sola fuente y cuando no tenemos acceso directo a los hechos (la 
retransmisión televisada en el caso del partido). De este modo empezamos a ofrecer 
una educación crítica sobre la lectura y los medios de comunicación en nuestra 
comunidad, y de este modo empezamos a construir una sociedad más consciente de la 
diversidad y más tolerante con las ideas de los otros. 
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¿Cómo se lee (críticamente) en la escuela? 
Algunas investigaciones 

 

27. 1ª investigación: ideología y libros de texto 

Veamos primero algunos trabajos de análisis de libros de texto realizados por 
miembros del grupo de Literacitat crítica (ver apartado 33), desde diferentes 
perspectivas. Encarna Atienza Cerezo (2007) analizó algunos libros de texto de sociales 
en Catalunya para descubrir cómo emerge la ideología. Uno de los aspectos analizados 
es la religión. Comparemos cómo se presenta la religión islámica y cómo la católica en 
1 y 2, y cómo se presentan en los mismos libros dos hechos históricos equivalentes 
como son la guerra santa islámica (3) y las cruzadas para liberar tierra santa (4): 

 
1. Hasta el siglo VII de nuestra era Arabia se quedó aislada, casi sin relacionarse 

con ningún otro pueblo. Tenía una cultura muy pobre y la religión era 
idolátrica. El ídolo principal era una piedra negra (quizás un meteorito), que 
adoraban en un santuario de la Meca. 

2. Gracias a la labor de los monjes (evangelización), hacia el siglo X la mayoría 
de los habitantes de Europa eran cristianos. 

3. Bajo el impulso del precepto de la guerra santa, que obligaba a los 
musulmanes a combatir por su propia religión, los árabes llevaron a cabo 
unas conquistas muy rápidas después de la muerte de Mahoma. Primero se 
apoderaron de las tierras más próximas (Palestina, Siria y Egipto) y, por 
tanto, unas ciudades antiguas y famosas, como Damasco y Jerusalén, 
cayeron bajo su poder” 

4. Se denominaban cruzados los guerreros cristianos que iban a luchar contra 
el Islam para recuperar la Tierra Santa 

Las negritas ⎯que son mías⎯ muestran algunos de los recursos lingüísticos usados 
en el libro de texto para formular valoraciones disímiles de ambas religiones. La 
cultura musulmana se asocia con el aislamiento y la pobreza, y su religión con los 
ídolos y la adoración, mientras que la católica se presenta como algo positivo para 
Europa (gracias). De modo parecido, el texto presenta a los guerreros musulmanes 
como soldados de su dogma religioso (obligaba) y valora negativamente sus conquistas 
(se apoderaron y cayeron, con connotaciones negativas); al contrario, los cruzados 
cristianos se presentan en el texto de manera “científica” con un verbo impersonal (se 
denominaban) y con palabras que aportan connotaciones positivas (recuperar) ⎯si bien 
controvertido, porque Tierra Santa fue originalmente judía. 

Aunque estos textos son totalmente inaceptables en cualquier circunstancia, cabe 
recordar que hoy en día una parte importante de la población escolar catalana tiene 
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origen árabe y puede sentirse musulmán o estar en contacto con practicantes de esa 
religión, por lo que el uso de textos de este tipo en la educación resulta claramente 
desafortunado. Este tipo de investigaciones se relaciona también con los estudios sobre 
el currículum oculto. 

Por otro lado, los ejemplos muestran la necesidad de incorporar una perspectiva 
crítica en el tratamiento de la lectura de los libros de texto. Pecaríamos de ingenuos si 
creyéramos que los libros de texto son neutros y que los ejemplos anteriores 
constituyen solo una excepción, unos errores aislados. 

28. 2ª investigación: tareas de lectura en ESO 

Esta segunda investigación sobre los libros de texto no analiza tanto el contenido y 
la forma de los textos como las tareas de lectura que se propone al alumnado. Carmen 
López Ferrero, Cristina Aliagas, Francina Martí y Soledad Aravena (2008) analizaron 
ocho libros de texto de lengua y sociales de ESO y bachillerato: estudiaron la tipología 
textual que ofrecen a sus alumnos, las tareas de lectura que se proponen e, incluso, el 
modo como algunos profesores utilizan estos libros en el aula. Aquí solo voy a citar 
algunos datos de los resultados sobre los dos primeros puntos. 

En los tres libros analizados de 1º de ESO, las tareas de lectura se limitan al 
estudio del código y del contenido de los textos. Todas las unidades didácticas se 
inician con una lectura, que estructura y plantea los contenidos de la unidad, y casi 
todos los textos son literarios. No hay tareas críticas, no se pone énfasis en la ideología 
del texto y las instrucciones de las tareas tampoco proponen que los alumnos 
intercambien sus puntos de vista sobre las lecturas realizadas.  

Las tareas ponen énfasis en la decodificación del código, en la activación de 
conocimientos, en la recuperación de inferencias, en definitiva, en la comprensión 
literal e inferencial. Algunas de las tareas exigen: a) responder preguntas para verificar 
la comprensión del texto; b) ampliar el vocabulario, o c) recrear el texto leído con otro 
texto o crear textos propios para mejorar la expresión escrita. Las preguntas son 
cerradas, de respuesta única y están enfocadas a la comprensión exacta. Algunas 
pueden ser resueltas sin dificultad y a veces incluso sin comprender el texto, o incluso 
sin leerlo. No se pide a los alumnos que argumenten sus respuestas. 

29. 2ª investigación: tareas de lectura crítica en Bachillerato 

De los cinco libros de Bachillerato analizados solo dos consideran la lectura como 
una tarea compleja y precisa en sí misma, que exige un tratamiento pragmático e 
ideológico. Estos dos libros incluyen propuestas para: 

 Reflexionar sobre los aspectos comunicativos del texto y de la lectura a 
partir de la propia experiencia: los conocimientos previos, las intenciones 
del narrador, el lector prototípico.  

 Confrontar las ideas en grupo para elaborar opiniones propias y 
desarrollar la capacidad de razonamiento. 

 Ampliar el vocabulario para inferir información no explícita. 
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 Reflexionar sobre las connotaciones semánticas de las palabras. 

 Analizar las formas verbales y los adjetivos del texto con el objetivo de 
detectar la presencia del sujeto narrador y sus intenciones. 

 Examinar las implicaciones discursivas de la estructura del texto y de los 
conectores. 

Los otros tres libros incluyen tareas de lectura limitadas al estudio del código y del 
contenido temático o a la recreación del texto con consignas de expresión escrita, 
parecidas a las que encontraron en los libros de ESO. En conjunto, los cinco libros 
analizados coinciden en proponer tareas de lectura para ampliar el vocabulario y 
promover el uso del diccionario; identificar la tipología textual, la estructura interna y 
los recursos expresivos, o contextualizar el texto y conocer la biografía del autor 
(textos literarios). 

30. 3ª investigación: leer sobre marihuana en webs 

Otras investigaciones del grupo se centran en explorar las estrategias de 
comprensión de la ideología que desarrollan los lectores ante tareas complejas que 
exigen comparar textos y elegir uno o identificar las diferencias entre lo que afirma el 
texto y lo que piensa en lector. Francina Martí (2008; ver también 2006 y el portal 
Llegir.net) presenta un interesante estudio de caso centrado en uno de los temas que 
pueden interesar a los chicos y que también incluye opiniones diversas: el consumo de 
drogas.  

Tres alumnos de 2º de ESO de 13-14 años leen conjuntamente ante la pantalla tres 
webs previamente elegidas, que tratan sobre los efectos de la marihuana en el cuerpo, 
y deben elegir una para recomendar a un amigo. Para estudiar los procesos de 
comprensión se grabó y transcribió la conversación entre los tres chicos mientras leían, 
usando métodos de análisis del discurso. Los cuadros 15 (www.tododrogas.net), 16 

Cuadro 15. Tododrogas.net 

http://www.tododrogas.net/
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(www.ideasrapidas.org) y 17 (www.gencat.net/salut) muestran la página de superficie 
de los tres sitios elegidos, que tenían que leer los informantes. 

 
 

       

 
 
 
 

Cuadro 17. Web sobre drogas de la Generalitat de Catalunya 

Cuadro 16. Ideasrapidas.org

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tododrogas.net (cuadro 15) es una web de farmacólogos españoles con información 
científica y muy especializada sobre todo tipo de drogas. Ideasrapidas.org (cuadro 16) 
pertenece a un grupo anónimo ultrarreligioso, trata varios temas éticos (drogas, 
aborto, divorcio, etc.) que relaciona con la dignidad humana, Dios o la fe y tiene una 
clara voluntad proselitista. Gencat.net/salut (cuadro 17) es la web para jóvenes del 
gobierno autónomo de Catalunya, que trata varios temas de salud, incluyendo las 
drogas. Este diálogo resume parte de los resultados del estudio: 

http://www.ideasrapidas.org/
http://www.gencat.net/salut
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1. Gerard: [sobre ideasrapidas.org] ¡Fíjate! Aquí hay mucha información y no 
solo de droga.  

2. Bea: [lee el índice saltando] Aborto, castidad, divorcio, familia... 

3. Eva: Esta es una de estas páginas que son como una red. 

4. Bea: ¡Eh! ¡Eh! [sorprendida] Dios... Creador... [los otros dos no le hacen 
caso, mientras Bea se ha fijado en la palabra “creador”] 

5. Bea: ¡Un momento! El creador... ¡Eh! Aquí te habla mucho de Dios...  

6. Eva: Yo pienso que la primera [ideasrapidas.org] explica más... Está mejor 
explicada, pero es más difícil leerla porque es poco esquemática. [...] Si 
quieres informarte de alguna cosa yo pienso que la primera está bien. [30’ 
después] Si miras el índice ves que no trata solo de la marihuana, sino que la 
marihuana la trata como algo ligado a Dios. [...] Comienzas a desconfiar al 
no saber quién pudo haberla hecho.  

Después de haber descartado Tododrogas.net por ser demasiado técnica, los chicos 
se fijan en Ideasrápidas.org: a Gerard y Eva les gusta (está mejor explicada) y están 
pensando en elegirla. Eva reconoce su diseño pobre y simple que hace que sea más 
difícil leerla, pero está mejor explicada. Solo Bea desconfía de esta web por tratar 
otros temas (como también reconoce Gerard) y por incluir referencias al Creador, pero 
no consigue que le hagan caso.  

En este punto intervino la investigadora para pedir a Eva y Gerard que atendieran a 
Bea. Ante esta pista, los tres cambiaron de opinión y eligieron Gencat.net. Uno de los 
puntos que resultó relevante para descartar Ideasrapidas.org fue una asociación que 
hicieron los chicos a partir de la palabra creador, que aparece en la web, y que 
relacionaron con un anciano charlatán que arengaba a los chicos con profecías y 
amenazas religiosas a la salida del Instituto.  

En resumen, este estudio mostró que estos tres chicos al leer en la web: a) son 
conscientes de sus necesidades y rechazan los datos muy técnicos; b) prestan atención 
al diseño de la web y al grado de claridad de sus textos; c) sospechan de los datos no 
pertinentes, y d) otorgan significatividad a lo que pueden relacionar con su mundo (el 
charlatán y la palabra creador). Pero no son lectores autónomos, porque: e) no prestan 
atención a las intenciones del autor; f) consideran que la información es neutra, y g) 
no saben interpretar los recursos lingüísticos del texto (las marcas que expresan el 
sesgo o la ideología). Estos datos son congruentes con otras investigaciones con 
lectores adultos (ver Fogg 2003; Fainholc 2004; William y Rowlands 2007; Web 
Credibility Project) 

31. 4ª investigación: editoriales del 11M 

La última investigación Cassany, Cortiñas, Hernández y Sala (2008) explora la 
lectura de editoriales de periódico que realizan estudiantes de Bachillerato y de primer 
curso de universidad (17-18 años), a partir de los editoriales publicados por El País y El 
Mundo dos años después del terrible atentado terrorista en Atocha, en el que 
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fallecieron 199 personas (11-3-2004). Estos son los titulares y las primeras frases de 
dichos editoriales: 

 
El País El Mundo 

Dos años después 
 
Un aniversario de una carnicería tan 
salvaje como la del 11-M debería ser 
objeto sobre todo para el recuerdo de las 
víctimas y el respeto a sus familiares 
antes que para la exhibición de la división 
partidista y de la desconfianza en la 
investigación sobre la barbarie. Hoy se 
cumplen dos años del atentado, que 
causó 191 muertos y más de 1.500 
heridos, el mayor en la historia de 
nuestro país. Por expreso deseo de los 
familiares […] 
 

11-M: No se sabe nada, por eso seguimos 
investigando 

 
La vicepresidenta del Gobierno afirmó ayer 
que sobre el 11-M «se sabe prácticamente 
todo». Su opinión no coincide con la del 66% 
de los ciudadanos, que, según una encuesta 
de Sigma Dos que publica El Rotativo [El 
Mundo], considera que «no se sabe lo que 
pasó en realidad» en aquella infausta 
jornada, de la que hoy se cumplen dos años 
[…]  
 

Además de comparar cómo leen los dos colectivos de jóvenes estos dos textos 
indiscutiblemente ideológicos sobre un tema conocido, la investigación pretendía 
confirmar la hipótesis de que la consulta de varias fuentes de información, de 
orientación diferente, contribuye a desarrollar una comprensión crítica. El método 
utilizado incluía un cuestionario sobre la lectura de los dos editoriales, a los que se 
cambió el nombre del medio (El Pueblo y El Globo), con preguntas como: a) ¿cuál es la 
intención o tesis del texto?, resúmela; b) ¿qué ideología tiene el texto?; c) ¿estás de 
acuerdo?, ¿por qué?, y d) ¿cómo lo sabes?, subraya las pistas en el texto y explícalas. 
Los informantes leían primero un editorial y respondían estas preguntas; despúes el 
otro y de nuevo atendían a las mismas preguntas, y finalmente podían reformular sus 
respuestas sobre el primer editorial leído, si así lo querían hacer. Nuestra hipótesis era 
que habría muchas reformulaciones e incluso algún cambio de opinión. También 
entrevistamos a los 9 informantes universitarios, al terminar la lectura y los 
cuestionarios, para que explicaran oralmente su lectura y su comprensión.  

Recogimos datos de 62 alumnos de 1º de Bachillerato en dos IES catalanes, pero 
tuvimos que anularlos porque los resultados eran incongruentes: había un porcentaje 
alto de preguntas vacías, mucha copia literal del texto sin reformulación o aportación 
personal y en los cuestionarios que había suficientes datos estos resultaban 
incoherentes. Encontramos dos posibles explicaciones a este hecho: a) los alumnos de 
bachillerato no están acostumbrados a leer editoriales de periódicos ni realizar tareas 
de lectura de este tipo (buscar la ideología, explicar la opinión personal, etc.), y b) la 
recogida de datos no se había realizado en las mejores condiciones posibles (fin de 
curso, coincidencia con días de mucho calor, etc.). 

Para el grupo de universitarios, contamos con 9 informantes catalanes de 1º de 
Traducción e Interpretación, que leyeron los dos editoriales y respondieron a los 
cuestionarios en dos horas y que también entrevistamos a continuación, cuando tenían 
fresca la lectura y sus respuestas. Los resultados aportan datos interesantes y 
sorprendentes: 
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 La mayoría de lectores acierta la tesis y la ideología de los dos textos (dos 
lectores fallan una vez). Un lector comete varios fallos y muestra varias 
incoherencias por lo que descartamos sus datos.  

 4 lectores afirman estar de acuerdo con los dos textos al mismo tiempo. Sus 
respuestas repiten fragmentos del texto, dicen obviedades o hacen 
comentarios erráticos. Nuestra interpretación de este dato es que dichos 
lectores repiten los hábitos heredados de la lectura escolar de libros de 
texto, en las que la información es supuestamente siempre correcta y 
comprender significa creerse lo dicho. (En otra investigación sobre lectores 
de español en L2 se muestran otros ejemplos de incoherencias, causadas por 
la adherencia a prácticas y representaciones lectoras previas; ver Murillo 
2009.) 

 4 lectores afirman estar de acuerdo con sólo un editorial. Sus respuestas son 
más sólidas, coherentes y concretas: aportan datos personales y razones 
plausibles. Muestran tener capacidad para analizar el discurso: fijarse en la 
construcción del enunciado, en la selección léxica que hace el editorialista, 
etc. 

 5 informantes sobre 9 modifican sus respuestas al cuestinario del primer 
editorial leído después de haber leído el segundo, pero ninguna cambian de 
opinión. Esto parece confirmar la hipótesis formulada de que la consulta de 
varias fuentes permite reforzar y consolidar la construcción de una 
comprensión crítica. 

En conjunto, estos datos muestran que, si bien la lectura crítica exige grandes 
conocimientos y habilidades, resulta posible en determinados contextos: podemos 
distinguir entre lectores críticos expertos y aprendices. También muestran parte de las 
consecuencias de una educación lectora que se concentre en lo literal y lo inferencial, 
prescindiendo de lo crítico. 

Para terminar, dicha investigación forma parte de un monografico sobre lectura 
crítica a lo largo del currículum (Cassany ed. 2008), que incluye artículos sobre leer 
matemáticas ( de Carlos Gallego, “Alfabetización matemática y comunidades 
escolares”), leer ciencias naturales (de Ángels Prat, Conxita Márquez y Anna Marbà; 
“Literacitat científica y lectura”), leer sociales (de Francesc Xavier Hernàndez, Celia 
Romea y Joan Santacana; “Llegir críticament texts d’història.”) y leer imágenes (de 
Anna Pujadas, “Llegir críticament la imatge en l’era de les TIC”). 
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Epílogo 

32. Algunas conclusiones 

Estos puntos resumen las ideas más importantes que he desarrollado a lo largo de 
esta charla convertida en artículo multimodal: 

 La perspectiva sociocultural ofrece una visión más global de la práctica de la 
lectura, que incluye elementos hasta ahora poco estudiados, como las 
identidades y los roles, los valores y las representaciones sociales, los usos de lo 
letrado o la diversidad retórica de las prácticas. Dicha orientación es coherente 
con las aportaciones que se han hecho desde perspectivas más cognitivas 
(psicología de la comprensión) o lingüísticas (análisis de género), por lo que 
permite adoptar una visión más ecológica e integradora. 

 Hoy la lectura ha crecido en cantidad y en diversidad, además de incrementar 
su complejidad. Además de las formas tradicionales de lectura, que siguen bien 
vivas (libros, documentos en papel, vallas), han surgido prácticas letradas 
nuevas (Internet, textos especializados) que plantean nuevos retos al lector. 
Aunque usemos el mismo vocablo, se trata de una tarea sustancialmente 
diferente.  

 La lectura crítica o la comprensión de la ideología (entendiendo este término 
técnico, que abarca todos los valores y posicionamientos), resulta fundamental 
en un mundo global y democrático, en el que los humanos esperamos poder 
dirimir nuestras diferencias con las armas civilizadas del discurso, el debate, la 
lectura, la escritura. 

 Algunos estudios sobre la lectura crítica sugieren que tiene escasa presencia en 
los libros de texto, pese a que estos presentan claros rasgos ideológicos 
(currículum oculto). Los libros de Bachillerato incorporan las primeras tareas de 
lectura dialógica, de comparación de textos, etc.  

33. Literacitat crítica 

Buena parte de las investigaciones 
y de los artículos citados aquí se 
pueden bajar gratuitamente de esta 
web del grupo (cuadro 18): 

 
Aquí también hay enlaces a otras 

webs y proyectos de este ámbito, 
además de otros materiales. 

Cuadro 18. Web del grupo de investigación Literacitat crítica 

http://www.upf.edu/dtf/recerca/grups/grael/LC/index.html
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