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Resumen

Los propósitos de este docu-
mento son, por una parte, señalar 
la importancia de replantear el con-
cepto lectura literaria en el marco 
de los procesos de enseñanza de la 
literatura. Por otra, realizar un pri-
mer balance de las con- ceptuacio-
nes de esta categoría y los desafíos 
que en este ámbito tan relevante se 
le presentan a la pedagogía de la li-
teratura. El referente principal para 
el análisis es el modelo de enseñan-
za de la literatura que se asume en 
los planes y programas de estudio 
de la educación media salvadoreña.

El documento está organizado 
en cuatro apartados: en el primero 
se presenta la situación problemá-
tica. En el segundo se sustenta lo 
relativo al referente teórico del en-
sayo, mientras en el tercer apartado 
se reportan algunos aportes desta-
cados sobre el concepto de lectura 
literaria. Se cierra el trabajo con 
algunas consideraciones sobre la 
importancia de basar la enseñanza 
de la literatura en una teoría de la 
lectura literaria.

 Palabras clave: lectura li-
teraria, pedagogía, programas de 
estudio 

Abstract
The purposes of thís paper are, on the one 
hand, stress the importance of re- thinking 
the concept literary reading in theframework 
of the teaching of literature. In addition, 
make an initial assessment of the conceptua-
lizations ofthis category and challenges in 
this very important area are presented to the 
Edu- catión of Literature. The main reference 
point for the analysis is the model of teaching 
literature that is assumed in the plans and 
curricula of the Salvadoran secondary edu-
cation.
The document is organized into four sections: 
the first problematic situation arises. These-
cond is based on the theoretical reference the 
triol, while the third section some outstan-
ding contributions on the concept of literary 
reading are reportad, working with some 
considerations on the importance of basing 
the teaching of literature in a theory of lite-
rary reading is closed.
Keywords: literary reading, teaching, curri-
culum.

1. La necesidad de enseñar literatura des-
de una teoría de la lectura literaria

El aspecto central en el análisis 
de un modelo didáctico-pedagógi-
co de Lenguaje y Literatura es co-
nocer, en lo general, de qué teoría 
de la enseñanza parte de manera 
específica (en cuanto a la disciplina 
literatura), en qué supuestos teóri-
cos sobre la lectura se fundamenta; 
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además de ello, debe analizarse la 
pertinencia de estos supuestos en 
relación con la naturaleza y espe-
cificidad de los aprendizajes que se 
pretende propiciar en la relación 
pedagógico-literaria.

Estos aspectos aparentemente 
accesorios constituyen, sin embar-
go, la condición de aprovechamien-
to de las potencialidades formati-
vas que posee la literatura como 
saber cultural en permanente cons-
trucción. En consecuencia, una 
forma de conocer la eficacia de los 
modelos de enseñanza de la Lengua 
y Literatura será saber qué tipo de 
lectores forma; y esto está en ínti-
ma relación con la concepción que 
tenga de la lectura literaria.

Por ello, sorprende no poco que 
en el campo de la de la Didáctica de 
la Lengua y la Literatura (DLL), 
pese al marcado carácter construc-
tivista que se asume, el estudio del 
fenómeno de la lectura literaria ha 
ocupado una atención marginal. 
Ciertamente, a pesar del énfasis 
que hace la DLL en el papel del 
alumno-lector, más pareciera que 
se trata de un sujeto abstracto, no 
situado, que aplica unas estrategias 
generales de lectura para lograr el 
uso eficiente de la lengua y, muy de 
paso, desarrollar una competencia 
literaria (concepto ambiguo por 
cierto).

El carácter más o menos her-
menéutico que asume esta discipli-
na (DLL) para tratar el problema 
de la enseñanza de la lengua y la 

literatura sugiere un conocimiento 
insuficiente del comportamiento 
y las necesidades de los alumnos- 
lectores-reales; de los condiciona-
mientos que les impone el hecho 
de ser participantes de una cultura 
determinada (la escolar, por ejem-
plo) en su actividad concreta de lec-
tura de obras literarias. Si bien se 
adopta en los programas una pos-
tura constructivista de la lectura, 
lo que es ya un significativo aporte, 
a nuestro parecer los enfoques do-
minantes de la DLL parten de una 
concepción general de la lectura 
que impide clarificar los rasgos dis-
tintivos de la lectura literaria como 
actividad lúdico-cognitiva.

La falta de clarificación de este 
fenómeno se evidencia en el desa-
rrollo del modelo pedagógico que 
inspira la enseñanza de la literatura 
en el ámbito escolar (por lo menos 
el modelo didáctico-pedagógico 
salvadoreño, los textos que sirven 
de orientación pedagógica al do-
cente, los manuales y libros a dis-
posición). Si bien algunas veces se 
hace referencia al constructo lectu-
ra literaria, parece que este queda 
subsumido en algún lugar del viaje 
hacia la competencia comunicativa. 
Por lo demás, hay pocos intentos de 
análisis sistemático que pongan de 
relieve sus peculiaridades e impor-
tancia para el desarrollo de saberes 
escolares y sociales de mayor alcan-
ce a través de la literatura.

En efecto, son pocas las inves-
tigaciones pedagógicas que buscan 
desarrollar una teoría de la lectura 
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literaria como guía para la ense-
ñanza de la literatura; las que hay 
se han desarrollado en el extranje-
ro. Los trabajos de Mendoza (2001) 
y Trujillo-Culebro (2007) son im-
portantes referentes; el primero 
desarrolla el concepto intertex-
to-lector; la segunda, desde la óp-
tica de la transacción texto- lector 
demuestra que al currículo español 
le falta una concepción específica 
de lectura (literaria) que posibilite 
un seguimiento más puntual del 
proceso de formación de lectores.

En definitiva, la falta de clarifi-
cación sobre lectura literaria en la 
escuela tiene, a nuestro juicio, im-
plicaciones pedagógicas concretas 
en la instrumentación didáctica de 
la literatura, particularmente en el 
nivel secundario porque, al diluirse 
el ámbito de sus finalidades y su es-
pecificidad, se debilita el potencial 
formativo de los saberes literarios 
en dimensiones como la cognitiva, 
afectiva y de pensamiento crítico.

Este hecho repercute en la ac-
titud de los jóvenes hacia la lectu-
ra literaria. En efecto, tal como lo 
demuestran varios estudios (Grupo 
Lazarillo, 2006; Larrañaga y Yube-
ro, 2005; Molina 2005; Reynolds, 
2005), los jóvenes estudiantes de 
secundaria muestran una actitud y 
valoración negativas o utilitarias de 
la lectura, lo cual vuelve altamen-
te probable que una vez superado 
este nivel preuniversitario, ellos no 
vuelvan a los textos simplemente 
porque no desarrollaron su gusto 
por la literatura.

¿Por qué es importante replan-
tearse la enseñanza de la literatura 
desde un enfoque de la lectura lite-
raria como eje organizador de toda 
acción pedagógica? ¿Cuáles son al-
gunos desafíos de la pedagogía de 
la literatura en relación con la cons-
trucción de una teoría de la lectura 
literaria?

La idea que aquí se intenta 
defender es que la enseñanza de 
la literatura puede ser más prove-
chosa en el ámbito escolar cuando 
se sustenta en una concepción clara 
de la lectura literaria y, en conse-
cuencia, se toman en cuenta todas 
las potencialidades formativas de la 
literatura como saber sociocultural 
con estatuto de ficción. Para ello se 
asume que esta, en tanto que fic-
ción, es un mundo que se realiza en 
la experiencia de la lectura (Martí-
nez-Bonati, 1972); experiencia que 
demanda decisiones y operaciones 
muy concretas y específicas del lec-
tor; muchas de las cuales escapan al 
control técnico. Por esta razón con-
sideramos que una teoría general 
de la lectura es condición necesaria 
para la enseñanza escolar; pero no 
basta para el abordaje de los textos 
literarios si se quiere lograr objeti-
vos como los de sensibilización es-
tética y desarrollo de capacidades 
críticas del estudiantado tal y como 
se plantea en los programas de es-
tudio del nivel medio. Ello implica, 
digámoslo de una vez, superar las 
concepciones reduccionistas que 
conciben como meta única de la en-
señanza de la lengua y la literatura 
la de hacer usuarios de la lengua.
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Teorías de la literatura y lectu-
ra literaria

Cuando consultamos en un dic-
cionario la palabra literatura, nos 
encontramos con un considerable 
grupo de acepciones que la definen 
de acuerdo con unas funciones y 
unas características poco precisas 
como conjunto de textos escritos, 
textos con función estética, obras 
de entretenimiento, libros de fic-
ción, todo mensaje con intenciona-
lidad estética, por mencionar unos 
cuantos ejemplos. En el ámbito de 
la academia, la situación es todavía 
más complicada: definiciones que 
van desde la literatura como imita-
ción de la naturaleza, las posturas 
agnósticas que niegan su existen-
cia, la literatura como emancipa-
ción, hasta la tremendamente eró-
tica concepción de Barthes de la 
literatura como invitación a expe-
rimentar los ilimitados placeres del 
cuerpo; por mencionar algunas. Si 
intentásemos construir un corpus 
de definiciones encontraríamos que 
cada escuela literaria, corriente crí-
tica, incluso, cada estudioso, tiene 
una definición propia de literatura; 
lo más asombroso es que esta dis-
persión, lejos de opacarla, hace que 
muestre cada vez más su naturaleza 
provocativa (Véase Jaus, 1987).

Desde que los formalistas rusos 
se plantearon el problema de la li-
terariedad ha tenido lugar una rica 
producción intelectual que ha puesto 
en vilo las tradicionales concepcio-
nes en torno al fenómeno literario. 
Esta inabarcable producción teórica 

sobre el estatuto del fenómeno litera-
rio que se ha dado desde principios 
del siglo XX hasta la actualidad solo 
ha probado, no obstante, el carácter 
escurridizo de la literatura como ac-
tividad humana, incrementando el 
interés por su estudio. La teoría lite-
raria, pues, al mismo tiempo de ilu-
minar ha proyectado sombras sobre 
su campo (el literario); de manera 
que estamos ante un debate inago-
table (Véase Cabo, 2006) que tiene 
consecuencias en varios campos de 
actividad. Nos interesa aquí el campo 
pedagógico.

En el plano pedagógico, los 
cambios de paradigma en la teoría 
literaria han significado avances 
importantes en la comprensión del 
fenómeno literario y en su instru-
mentación didáctica. De tal manera 
que los debates teóricos no son (o 
no deberían ser) cuestión única-
mente de la academia sino también 
de los docentes; son ellos quienes 
diariamente se enfrentan a contex-
tos desfavorables donde enseñar 
literatura plantea serios desafíos 
que exigen un amplio ejercicio de 
creatividad; son ellos quienes de-
ben traducir en forma sencilla y 
comprensible la terminología mu-
chas veces inaccesesible de la teoría 
que hace más trabajosa la actividad 
docente y más extraña la lectura li-
teraria (Cabo, 2006). Son ellos, los 
docentes, quienes deben convencer 
a sus alumnos de que vale la pena 
pasar largas horas frente a un tex-
to literario en un contexto lleno de 
ofertas mucho más tentadoras (tv, 
fb, videojegos, fútbol).
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Varios autores (Gutiérrez, 
1997; Rincón, 1994; Mendoza Fi-
lióla & Cantero, 2003; Sánchez, 
2003a, 2003b) han mostrado cómo 
la enseñanza de la literatura se ha 
alimentado de los progresos teó-
ricos, pasando de los modelos tra-
dicionales basados en la memori-
zación y la reproducción verbal o 
escrita del texto, a una relación más 
dinámica entre este y los alumnos 
lectores.

Como resultado tenemos que 
los enfoques comunicativos de la 
Lengua y la Literatura constituyen 
hoy el espacio pedagógico desde 
donde se ha pensado e instrumenta-
do la enseñanza de estos saberes en 
el marco de las reformas educativas 
de varios países latinoamericanos. 
Por ejemplo, este enfoque es el fun-
damento del modelo didáctico-pe-
dagógico de la enseñanza de la lite-
ratura en El Salvador a partir de la 
reforma educativa iniciada en 1991.

Mención especial merece la hi-
pótesis de «lector competente» que 
calza con el modelo general de en-
señanza basado en competencias 
que a partir de 2008 ha postulado 
el discurso de la reforma. A la base 
de esta concepción de modelo di-
dáctico-pedagógico se encuentra la 
pragmática literaria mezclada con 
algunas teorías tradicionales de la 
literatura (retórica, estilística, histo-
ricismo) y con el estructura- lismo.

Como sabemos, para el modelo 
comunicativo es clave la pragmáti-
ca desde la cual se explican los actos 

de habla. Según esta teoría, en tér-
minos generales, los actos de habla 
tienen fuerza ilocutoria, en el sen-
tido de que contienen una acción 
del emisor encaminada a modificar 
la conducta del receptor dentro de 
una situación comunicativa. Pero 
como la literatura no es un acto de 
habla en el sentido de los que tie-
nen lugar en nuestra comunicación 
cotidiana se pretendió solucionar el 
dilema ubicándola en los usos pa-
rasitarios del lenguaje, una especie 
de actos no serios de habla.

Esta teoría ve el texto literario 
(y el discurso literario en general) 
en un mismo plano con otros dis-
cursos lo cual nos pone ante un di-
lema: ¿cómo deben leer nuestros 
estudiantes y docentes los textos 
literarios que forman parte del ca-
non escolar si todos los discursos 
son iguales?

En el fondo, este planteamiento 
degrada el discurso literario en be-
neficio del uso de la lengua; al ha-
cerlo crea las condiciones de justifi-
cación para insertarlo junto a otros 
componentes (lengua, expresión) 
en un modelo didáctico- pedagógi-
co híbrido en el cual la lengua es el 
centro unificador.

En una revisión del año 2008 
se pretendió replantearse la estruc-
tura de los planes y programas de 
Lenguaje y Literatura; se hizo cam-
bios importantes como el hecho de 
reconocer la literatura como una 
forma especial de comunicación; 
pero en la práctica, la literatura 
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viene a ser siempre un instrumen-
to didáctico para enseñar lengua 
(gramática) y expresión, como con-
secuencia da la falta de una teoría 
de la lectura literaria como eje ver-
tebrador.

Aunque este hecho ha sido dis-
cutido solo de paso en el terreno de 
la DLL, sin duda, tiene repercusio-
nes en una situación de aprendiza-
je escolar: ¿qué enseñamos cuan-
do enseñamos literatura?, ¿cómo 
abordamos el problema de la fic-
ción literaria?, ¿qué concepción de 
lectura asumimos como pedagogos 
de la literatura?

El enfoque comunicativo ha re-
sultado efectivo en varios sentidos 
y ha dado un salto cualitativo en el 
proceso de sustitución de las teorías 
centradas en el autor y el texto por 
las teorías de la comunicación litera-
ria centradas en el receptor o lector. 
No obstante creemos que tiene un 
vacío en el tema de la enseñanza de 
la literatura. Y ese vacío no solo se 
debe a la posición marginal que esta 
ocupa en el modelo (en el contexto 
salvadoreño), sino, y especialmente, 
porque: (1) su concepción de la lite-
ratura está ligada al historicismo, al 
estructuralismo y a la teoría de los 
actos de habla en su versión más 
restringida; (2) se interesa única-
mente por el uso de la lengua en un 
exceso pragmático de buscar que los 
alumnos desarrollen la competencia 
comunicativa (que aprendan a usar 
la lengua) y (3) como consecuencia, 
carece de una concepción explícita 
sobre la lectura literaria.

En párrafos anteriores se plan-
teó que hay una discusión inagota-
ble sobre el estatuto ontológico y la 
enseñabilidad de la literatura. El 
objetivo de este trabajo no es dis-
cutir el concepto de literatura, pero 
diremos que, desde nuestra pers-
pectiva, la literatura no es un acto 
ilocutorio ni proviene de un uso pa-
rasitario del lenguaje; por lo tanto, 
no cabe como acción comunicativa 
lingüística sino más bien objeto 
imaginario comunicado (Martínez 
Bonati, 1972); es decir, no tiene una 
condición de discurso parásito y no 
se encuentran en plano de igualdad 
con ningún otro discurso. Ningún 
otro discurso puede ser tan produc-
tivo en la escuela (y en la vida de 
una sociedad políticamente orga-
nizada) para lograr el ejercicio ple-
no de la libertad. Este es un punto 
esencial que todo pedagogo litera-
rio debería asumir como principio.

En la configuración de la lite-
ratura como discurso inteligible, 
racional, efectivamente existente, 
intervienen, no obstante, líneas o 
conjuntos interpretativos ligados a 
los sistemas de connotaciones vi-
gentes en una época, en un periodo 
literario o en el mismo autor con 
relación al conjunto de sus obras 
(Gutiérrez, 1997; Rincón, 1994; 
Mendoza & Cantero, 2003; Sán-
chez, 2003a, 2003b). Se trata, por 
lo tanto, de un juego que tiene unas 
reglas propias además de las reglas 
que impone el sistema cultural en 
el que se ha educado y está el lector 
(su mundo de la vida). Esto último 
es el fundamento para plantear que 
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la literatura también tiene un ca-
rácter social y que por lo tanto es un 
ámbito privilegiado para desarro-
llar un conjunto de valores, además 
de proporcionar el conocimiento de 
un código lingüístico. Y esto es así 
porque crea simulacros de realidad, 
representa acciones humanas y 
realiza un peculiar isomorfismo, de 
manera que los hechos representa-
dos se asemejan a los acaecidos a 
personas que se mueven realmente 
en el escenario de nuestra existen-
cia (Pozuelo, 1993: 18)

La literatura, entonces, mode-
liza o representa la acción humana; 
llega a subsumirse por completo en 
ella. Es antropomórfica por cuanto 
los modelos de realidad que crea la 
ficción literaria están afincados en 
la cultura, las convenciones ideo-
lógicas, éticas, técnicas y también 
en el estado del conocimiento; con-
venciones que se han introyectado 
de tal manera que se dan por natu-
rales sin reparar en su historicidad. 
Esta situación hace que la literatu-
ra, sin serlo, parezca algo natural y 
que con frecuencia los lectores no 
caigamos en la cuenta de su artifi-
cio (Pozuelo, 1993).

Las consideraciones anteriores 
ponen en evidencia que un texto 
literario (la literatura) no se agota 
en la lengua como mero vehículo de 
acciones comunicativas; y que es la 
actividad constructiva (co-creado-
ra), la forma como este va más allá 
del uso meramente pragmático de 
la lengua; la garantía de toda ex-
periencia ficcional (véase Stierle, 

1987); para ello hay que leer el tex-
to literario como lo que es: como 
literatura.

Llevar a la acción pedagógica 
esta visión de literatura como ex-
periencia ficcional, pero también 
como construcción humana, racio-
nal, que se concreta en una serie de 
materiales literarios como autor, 
texto, lector, intérprete o trans-
ductor (Maestro, 2006), creemos, 
abriría otras posibilidades de apro-
vechamiento de este saber en todo 
su potencial formativo y transfor-
mador. Ello justifica nuestro argu-
mento a favor de una concepción 
integral de la lectura literaria como 
condición indispensable en todo 
proceso de enseñanza de la Litera-
tura.

 Hacia una teoría de la lectura 
literaria

Por otra parte, a pesar de ser 
escasos los estudios específicos 
sobre la lectura literaria, sus apor-
tes son esclarecedores y permiten 
comprender su importancia como 
categoría teórica, no solo dentro de 
los estudios literarios que realiza la 
academia sino, y con mayor razón, 
en el dominio de la Didáctica de la 
Literatura. En este sentido se ofre-
ce un breve panorama de los traba-
jos relacionados con esta categoría.

El concepto de lectura literaria 
ha sido abordado desde varias pers-
pectivas, durante esta indagación 
se han identificado los siguientes 
enfoques: estructural-psicoanalíti-
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co (Barthes, 1987); psicoanalílico 
(Castilla del Pino, 1984); semántico 
(Marghescou, 1979); crítica para-
dójica (Asen- si, 1987); fenomeno-
lógico (Iser, 1987a, 1987b, 2004); 
psicológico (Maurer, 1987); enfoque 
desde la teoría crítica (Eagleton, 
1983); y actos de lenguaje (Stierle, 
1987). Los aportes de estos enfo-
ques, si bien algunos de ellos han 
sido desarrollados de manera gene-
ral y breve, serían de vital importan-
cia para fundamentar la Didáctica 
de la Literatura en una concepción 
integral de la lectura literaria.

Aunque es un debate abierto, 
el estado del conocimiento sobre la 
lectura literaria puede ser produc-
tivo en la elaboración de un modelo 
de enseñaza de la literatura para el 
nivel secundario con mayor perti-
nencia cultural y epistemológica; 
orientado a la formación de pen-
sadores críticos ya sea como estu-
diantes universitarios o como ciu-
dadanos que se integran a la vida 
laboral en un exigente contexto de 
globalización de la cultura y la tec-
nología en el cual la información 
desborda nuestras capacidades 
de procesamiento (Antoníjevic & 
Chad- wick, 1983).

Cuando Barthes (1987) adopta 
una duda irónica para referirse a su 
propia concepción de la lectura no 
hace sino postular el carácter plu-
ral de la construcción del sentido de 
un texto literario llevándolo hasta 
el infinito. Según este autor, la pa-
labra leer es general y vaga; su falta 
de pertinencia de objeto y de nivel 

genera dispersión de sentido. En 
ausencia de pertinencia es el deseo 
el que penetra la lectura. Este autor 
postula que toda lectura se da en el 
interior de una estructura (el texto) 
a la que en cierto modo pervierte; y 
que la voluntad de leer está deter-
minada por algunos factores. Men-
ciona dos que tienen evidente efecto 
castrante: la instauración de la idea 
de lectura como deber por las insti-
tuciones y agentes de autoridad, y 
el papel que juegan las bibliotecas, 
las cuales por su naturaleza misma 
anulan el deseo (el libro que busca-
mos tiene tendencia a no estar).

Para Barthes (1987) la base de 
la lectura es el deseo; por lo tanto 
la lectura es un acto absolutamente 
individual de cuya experiencia solo 
puede dar cuenta el lector. En la 
lectura se abstrae todo lo que está 
fuera de la individualidad y solo 
queda el texto y el lector partici-
pando de un juego erótico sin lími-
tes que solo es posible mediante el 
pleno ejercicio de la libertad indivi-
dual. Es aquí donde Barthes piensa 
que la valoración social de la lectu-
ra y los condicionamientos institu-
cionales, por decirlo con sus pala-
bras, castran el deseo. En el primer 
caso, porque la lectura literaria se 
instaura como un deber; como algo 
que debe hacerse porque lo dicta la 
autoridad (escuela, iglesia, tradi-
ción, prestigio, canon); en el segun-
do, porque la biblioteca desborda 
a la persona o le queda muy chica: 
los libros que uno busca, dice Bar-
thes, siempre tienen tendencia a no 
estar.
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Barthes (1987) divide la lectu-
ra en instrumental, o sea, la que es 
necesaria para la adquisición de un 
saber, de una técnica, de un apren-
dizaje y lectura «libre», que es, sin 
embargo, impuesta por la autori-
dad.

Desde una perspectiva psicoa-
nalítica, Castilla del Pino (1984) 
apunta entre las líneas de inves-
tigación de este programa una 
que indaga sobre la significación 
del texto para el lector o receptor, 
tanto por su temática como por su 
objeto de logro de goce estético. 
Según este autor, el psicoanálisis 
considera el texto literario como un 
objeto que alguien aporta a la reali-
dad empírica; como producto de la 
creación se objetiva, se incorpora al 
mundo empírico y se convierte en 
un espacio donde se realizan deter-
minadas relaciones objetales entre 
autor y lector (de sujeto-objeto). 
En este sentido el texto es un acto 
de comunicación entre escritor y 
lector, quienes son interdependien-
tes ya que sin lector no es posible la 
existencia de la obra.

En congruencia con esta idea, 
Castilla del Pino (1984) esboza una 
teoría de la lectura literaria que 
puede resumirse así: la lectura vis-
ta en un sentido común de entendi-
miento de lo escrito o de goce con 
ello, solo requiere en la mayoría de 
los casos el dominio del código es-
crito; en otros, basta con escuchar 
leer a alguien. Pero vista en un sen-
tido restringido exige una proyec-
ción sobre el texto y un esfuerzo 

por comprender su infraestructura, 
la acción narrativa (o dramática), 
un referente del mundo del autor 
u otros referentes extra-textuales. 
Dice Castilla del Pino:

Leer, en el sentido lato del tér-
mino, de entender lo que está es-
crito y, en el supuesto de la obra 
literaria, gozar con ello, es algo que, 
precisamente por su independen-
cia de la calidad escrita del texto, 
no requiere más aprendizaje que 
la mera lectura. Incluso esto sería 
condición suficiente ya que se pue-
de gozar de la mera lectura hecha 
por otros (1984: 292).

Este planteamiento postula 
dos niveles básicos de lectura: (1) 
lectura objeto (o primer nivel) y (2) 
metalectura. En el primer nivel se 
considera el texto como vehículo a 
través del que se narra lo que acon-
tece en un medio real o imaginario. 
Este tipo de lectura es la intelección 
de lo escrito por alguien y es la base 
de las metalecturas posteriores. Es 
un nivel de lectura autónoma y sufi-
ciente, lo que significa que el lector 
puede o no trascenderlo. En esta 
lectura objeto hay también expe-
riencias de emoción cuando se ex-
teriorizan las proyecciones (identi-
ficación) del lector, a lo cual ayuda 
la lógica del preclímax (tensión), 
clímax (tensión máxima) y anticlí-
max (relajación).

Por su parte, la metalectura es 
un nivel más complejo. Aquí el lec-
tor necesita un conjunto de saberes 
y operaciones hermenéuticas para 
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identificar la infraestructura tex-
tual y para construir a partir de los 
síntomas del texto la biografía pro-
funda de su autor. El aspecto catár-
quico de la literatura se constata en 
la categoría de identificación a tra-
vés de la función imaginaria de la 
lectura que salva al lector, por me-
dio de la fantasía, de los deseos no 
satisfechos; de esa impotencia de la 
realidad.

Otro autor que ha postulado 
una teoría de la lectura literaria es 
Marghescou (1979). Para este au-
tor el proceso de lectura literaria 
puede entenderse mejor desde una 
perspectiva semántica. Partiendo 
de una crítica epistemológica del 
formalismo ruso por la poca vali-
dez empírica de su categoría cen-
tral, literariedad, propone re-situar 
este término en una perspectiva se-
mántica. Su tesis es que la especifi-
cidad de la literatura sólo podrá ser 
descubierta a nivel de un régimen 
literario (a nivel semántico), nivel 
cuyo funcionamiento es distinto 
al funcionamiento lingüístico. Por 
lo tanto no es suficiente la compe-
tencia lingüística para comprender 
una obra literaria.

Parece que ante la dificultad de 
dar respuesta satisfactoria a su pre-
gunta principal Marghescou (1979) 
opta por la teoría del desvío. Sostie-
ne que el discurso literario pierde 
todo su poder sobre un estado cual-
quiera del mundo real y articula su 
sentido solamente a nivel de símbo-
lo (Marghescou, 1979: 40-41). En-
tonces, los objetos de una enuncia-

ción pasan a ser objetos simbólicos. 
No obstante que acepta el papel del 
lector, Marghescou centra su mo-
delo en un régimen semántico para 
explicar cómo es posible la obra en 
cuanto a su sentido intersubjetivo. 
Su tesis tiene tres puntos centrales;

1) la existencia de la literatura 
es semántica, por lo que la com-
prensión de su literariedad exige 
una teoría de la significación;

2) es necesario explorar qué 
procesos se dan en el camino que 
va de la materialidad de un texto a 
su sentido; es decir, buscar la epis-
temología de la lectura;

3} ningún texto puede recla-
mar para sí un determinado senti-
do como su sentido propio, su úni-
co correlato.

Este autor propone un mode-
lo de lectura basado en una doble 
codificación: (1) el código lingüísti-
co (conocimiento de las reglas que 
gobiernan la lengua) y (2) el código 
semántico que puede entenderse 
como la voz de una cultura; la len-
gua funcionando. Aquí se hace una 
distinción entre significado y sen-
tido: mientras el significado es la 
pregunta por el contenido del len-
guaje, el sentido integra también su 
funcionamiento; de ahí que sentido 
será significado más funcionamien-
to. En consecuencia, la compren-
sión de la literatura vendría a ser 
el resultado de una descodificación 
semántica específica, que es una 
manera intersubjetiva de construir 
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el sentido de un tipo de mensajes. 
El autor llama a esto «régimen del 
texto».

El modelo de lectura de Mar-
ghescou (1979) se basa en una tri-
ple progresión: temporal (t), es-
pacial (u) e informativa (v). En el 
proceso de lectura el lector opera 
un movimiento en el tiempo (t1... 
tn), un desplazamiento en el espa-
cio (u1...un) y un incremento de la 
información (v1...vn); pero esta in-
formación se procesa y se integra a 
medida que se avanza en el tiempo 
y en el espacio, de modo que no 
sigue la misma linealidad que las 
otras progresiones.

Si bien el lector le da un sen-
tido al texto esta no es una acción 
contingente; está en función de los 
gustos del lector, sus preferencias, 
su sistema de referencias, un estado 
anímico, y la configuración de estos 
datos en el momento de la lectura. 
Todo ello parece configurar, según 
el autor, una competencia semánti-
ca específica del lector. Sin entrar en 
mayores detalles concluye que solo 
la competencia específicamente li-
teraria puede hacernos comprender 
poéticamente lo que de otra forma 
no sería sino, mera trivialidad (...) o 
eventualmente algo carente de sen-
tido (Marghescou, 1979:56).

Por otro lado, desde una pers-
pectiva hermenéutica a la que de-
nomina crítica paradójica, Asensi 
(1987) formula una propuesta de 
lectura en proceso que supera las 
lecturas tradicionales y mantiene a 

la obra siempre abierta. Este plan-
teamiento puede entenderse como 
una forma de cuestionar al mismo 
tiempo tanto el texto (el hecho tex-
tual) como el metatexto (lo que se 
ha dicho acerca de él, sus diversas 
interpretaciones), dado que el texto 
es lenguaje y el lenguaje no puede 
objetivarse. Este modelo de lectura 
en proceso tiene una doble venta-
ja sobre la lectura tradicional y, si 
bien se remite a un contexto de la 
actividad hermenéutica y la traduc-
ción, podría tener buen rendimien-
to en la enseñanza de la literatura. 
Esta doble ventaja consiste en que 
(1) cuestiona, pone en entredicho 
el texto y (2) hace alusión a desa-
rrollo, adelantarse, no permanecer 
parado (Asensi, 1987).

La tesis del autor es que si es-
tamos ante una obra abierta debe-
mos hacer una crítica abierta pues 
la clausura del texto es siempre 
provisional. Pero esta lectura no 
parte de cero; en ella juegan un pa-
pel importante los saberes instau-
rados socio-históricamente sobre 
el texto (y sobre la literatura) y los 
saberes del lector en una relación 
siempre dinámica e inacabada. No 
otra cosa quiere decir Asensi (1987) 
con la palabra proceso utilizada en 
el sentido de cuestionamiento y 
movimiento permanente. En 1972 
Wolfgang Iser publica The Reading 
Process: A Phenomenolo- gical 
Approach. Este trabajo, junto con 
la estructura apelativa del texto li-
terario son coniderados los textos 
fundacionales de la recepción lite-
raria en su enfoque fenomenológi-
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co. De este modo Iser se convierte 
en uno de los más influyentes teóri-
cos de la lectura literaria.

Para Iser la lectura es un acto 
dinámico en el cual la convergen-
cia del texto y su concretización 
(lectura) crean una dimensión vir-
tual del texto (digamos, un sentido 
siempre provisional). Para ello el 
lector debe llenar los huecos del 
texto (leerstellen), esas omisiones 
inevitables que tiene y que permi-
ten el despliegue de la actividad 
creativa del lector mediante una 
serie de conexiones inesperadas. 
Estos huecos afectan los procesos 
de anticipación y retrospección 
porque pueden llenarse de diversas 
maneras; cada lector concreto llena 
los huecos a su modo. Escribe Iser:

El acto de recreación no es un 
proceso tranquilo o incesante, sino 
que, esencialmente, depende de in-
terrupciones en su curso para que 
sea eficaz. Miramos hacia delante, 
hacia atrás, tomamos decisiones, 
las cambiamos, creamos expectati-
vas, nos extraña que no se cumplan, 
peguntamos, meditamos, acepta-
mos, rechazamos (1987: 234).

En este párrafo el autor se re-
fiere a los mecanismos de antici-
pación, retrospección y formula-
ción de hipótesis que para él son 
estratégicos en la lectura literaria. 
Constantemente estamos formu-
lando hipótesis de lo que vendrá, 
haciendo conexiones con aconteci-
mientos pasados para explicarnos 
los nuevos acontecimientos. Ese 

proceso se convierte en una lectura 
viva pues todo está en el horizonte 
del presente del lector (lo está ex-
perimentando).

Para Iser el acto de lectura (lec-
tura literaria) está constituido por 
tres procesos fundamentales que 
son:

 1. proceso de anticipación y re-
trospección,

2. desarrollo del texto como 
acontecimiento vivo: hay una cons-
tante búsqueda de coherencia que 
mantiene al texto siempre abierto,

3. impresión de conformación 
con la realidad (una cierta forma de 
ilusión)

Como se dijo, el proceso de an-
ticipación y retrospección permite 
ir generando hipótesis y verifican-
do su validez. Cuando aparece un 
dato que amenaza la coherencia el 
lector retrocede, echa mano de la 
información anterior para resol-
ver el problema y seguir adelante. 
Este mecanismo permite restaurar 
la coherencia pero el lector debe ir 
experimentando su creación, sin-
tiendo cómo se desmoronan sus 
hipótesis y se generan nuevas que 
son siempre provisionales. Pero en 
este punto Iser abandona al lector 
a la suerte del texto y le exige un 
desprendimiento de sus precon-
cepciones si quiere experimentar el 
mundo desconocido del texto. En-
tonces, ese mundo desconocido ex-
perimentado es algo que trasciende 
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al texto y al lector. Iser llama este 
algo «dimensión virtual».

Por otra parte, aunque Iser 
(1987) ve la lectura como un acto 
esencialmente dinámico parece 
otorgarle al texto un significativo 
poder de control sobre el proceso 
creativo que para él es la lectura; en 
efecto, para Iser la lectura literaria 
es un proceso guiado por dos com-
ponentes estructurales principales 
dentro del texto:

1. un repertorio de esquemas 
literarios conocidos y de temas lite-
rarios recurrentes junto con alusio-
nes a contextos sociales e históricos 
conocidos; este repertorio tiene un 
comportamiento dinámico en la 
lectura. Constantemente está cam-
biando de plano.

2. Diversas técnicas y estrate-
gias textuales utilizadas para situar 
lo conocido frente a lo desconocido.

De aquí se interpreta, entonces, 
que el lector real de un texto litera-
rio no puede escapar a sus esque-
mas y solo le queda como opción 
llenar los huecos, suplir las ausen-
cias para que ante sus ojos aparez-
ca la forma (la dimensión virtual] 
como el final del proceso que resul-
tará en un mayor conocimiento del 
propio lector. En el fondo, Iser ima-
gina un tipo de lector preso en una 
telaraña, incapacitado para romper 
el círculo hermenéutico.

Por su parte, Maurer (1987) 
anota cómo el interés en el lector 

que ha mostrado la teoría literaria 
contemporánea ha deparado pers-
pectivas fascinantes y debates aún 
no resueltos en este campo. Uno de 
ellos es el relativo a los comporta-
mientos del lector real de obras li-
terarias que, a diferencia del lector 
implícito de Iser o del lector mode-
lo de Eco, es imprevisible. Una de 
las categorías teóricas más debati-
das según Maurer en relación con 
este comportamiento es la identifi-
cación. Este autor hace una síntesis 
de este debate en el que pone en 
diálogo las dos posturas: la identi-
ficación como actitud del lector de 
sentirse representado en alguna ac-
ción o por algún personaje y el dis-
tanciamiento como una actitud del 
lector de valorar las circunstancias, 
tomar una actitud crítica frente a 
lo representado. En este contexto 
anota la propuesta de Brecht de 
buscar un efecto de distanciamien-
to (extrañamiento) en vez de una 
empatia del lector con alguno de los 
personajes de la obra.

Maurer (1987) parte de la te-
sis siguiente: los lectores reales de 
obras literarias realizan una acti-
vidad co-creadora a través de una 
fecunda tensión entre las instruc-
ciones recibidas y el propio impul-
so individual; no obstante, por ser 
esta una actividad dependiente, en 
tanto que supeditada al texto mis-
mo, necesita adoptar ciertos com-
portamientos para el ejercicio de su 
libertad creadora (que vista de este 
modo no es realmente una activi-
dad creadora) y utilizar determina-
das estrategias. Seguidamente este 
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autor nos propone por lo menos 
cuatro comportamientos o necesi-
dades generales del que llama lec-
tor normal y que podríamos enten-
der como lector no experto. Estos 
comportamientos son: (1) elección 
de un punto de vista, (2) identifica-
ción, (3) apelación a un desenlace y 
(4) búsqueda de orientación o en-
caminamiento.

La elección de un punto de vis-
ta es más bien una decisión previa 
fundamental, pues si bien la obra 
ya propone un punto de vista (el del 
narrador en el caso de la narrativa, 
en la acción dramática en el caso 
del teatro, el del sujeto lírico en el 
caso de la poesía), el lector es libre 
de tomarlo o dejarlo por otro que le 
resulta más productivo. En cuan-
to a la identificación dice Maurer 
(1987) que es una necesidad básica 
del lector y que tomar partido o dis-
tanciarse tiene que ver con factores 
como su nivel educativo y su capa-
cidad de reflexión.

La tesis de Maurer es, a nuestra 
manera de ver, un punto que toda 
Didáctica de la Literatura debería 
estudiar detenida y críticamente 
por sus repercusiones en la forma-
ción de los estudiantes como lecto-
res y como futuros ciudadanos en 
un mundo donde es clave que los 
estudiantes aprendan a ser pensa-
dores críticos antes que creyentes 
ingenuos; que sepan distinguir en-
tre el cemento y el ripio.

En lo que concierne a la apela-
ción a un desenlace, para Maurer 

(1987), el lector siente la necesidad 
de saber cómo se acaba la historia 
(en la novela, el cuento y otros gé-
neros narrativos y dramáticos, o 
cuál es el sentido global en caso de 
un poema); que esta tenga una so-
lución, que se le expliquen todos los 
secretos, que sean liberados todos 
los elementos de la acción que han 
quedado suspendidos en la trama 
por diferentes razones. Ello es así 
porque el lector exige que se le en-
tregue una acción completa. Si bien 
hoy se habla con más frecuencia de 
final abierto o de personaje indeter-
minado, el lector normal se siente 
más cómodo si su acto co-creativo 
queda concluido sin negar o forzar 
el texto. Si bien la literatura posmo-
dernista abunda en historias donde 
no pasa nada, desde un punto pe-
dagógico sería mejor leer historias 
donde pase algo.

De igual manera un texto lite-
rario exige ciertas operaciones cog-
nitivas y técnicas que no siempre 
están al alcance de un lector nor-
mal; exige, además, saberes cultu-
rales de los que frecuentemente ca-
rece su horizonte de lectura. Por lo 
que el lector normal necesita orien-
tación o encaminamiento.

En efecto, todo lector normal 
quiere que se le ayude pues las limi-
taciones antes señaladas no le per-
miten ejercer su libertad co-crea-
dora. Esto es así debido a que el 
lector, dice Maurer (1987), precisa 
un margen de comprensión dentro 
del cual pueda producir el esfuerzo 
de “creación (in)dependiente” que 



Revista La Universidad

Revista La Universidad -  N.° 4   octubre - diciembre de 2020

285

le ha sido asignado y se hace espe-
cialmente necesario si no dispone 
de los saberes literarios básicos que 
le habiliten para esta tarea.

Terry Eagleton (1983) también 
ha formulado algunas observacio-
nes desde una perspectiva crítica 
sobre la lectura literaria. Sostiene 
que el texto puede ser objeto de 
múltiples lecturas. Para este teórico 
muchos de nuestros esfuerzos por 
responder a las preguntas que nos 
plantea un texto deben asumirse 
con actitud crítica. Eagleton admite 
que la teoría de la recepción ve el 
proceso de lectura como un proce-
so dinámico, como un movimiento 
complejo que se desarrolla en el 
tiempo.

Sin embargo, a diferencia de 
Iser, sostiene que los lectores no 
leen en el vacío; ocupan una posi-
ción social e histórica que incide 
poderosamente en la forma en que 
interpretan el texto literario, por 
lo que el poder transformativo del 
texto literario (de su lectura litera-
ria) va más allá de la subjetividad. 
La lectura literaria vale la pena 
cuando forma lectores críticos y no 
únicamente lectores dispuestos a 
profundizar en el conocimiento de 
ellos mismos o a empeñar así por 
así sus convicciones.

Por otro lado, Stierle (1987) 
plantea un modelo de lectura de 
textos de ficción (lectura literaria) 
basado en la teoría de los actos de 
lenguaje. Para comenzar estable-
ce con claridad la diferencia entre 

textos pragmáticos y textos de fic-
ción. En este punto, sostiene que 
mientras la lectura de textos prag-
máticos está orientada hacia fuera 
de ellos, es decir hacia la acción, la 
lectura de un texto de ficción está 
orientada hacia el texto mismo (su 
estatuto de objeto ficcional). Mien-
tras los textos pragmáticos refieren 
a una situación comunicativa, tie-
nen una utilidad y se gastan con el 
uso, los textos de ficción son pseu- 
dorreferenciales (crean sus propios 
referentes, los cuales no están fuera 
de ellos).

Para Stierle (1987) el rasgo 
esencial de la ficción es que, pres-
cindiendo de toda referencia a la 
realidad, tiene un carácter de aser-
ción inverificable; por lo tanto, la 
relación entre la proposición y el 
estado de hechos no está fijada de 
manera seria y rigurosa (ante esta 
tesis ya expusimos nuestro punto 
de vista) por lo que no puede ser 
corregida por la realidad. A partir 
de estas consideraciones el autor 
propone un modelo de lectura de 
textos de ficción (lectura literaria) 
constituido por dos niveles princi-
pales y con un rasgo de compleji-
dad creciente. Los dos niveles son:

1. lectura ingenua

lectura pragmática

lectura cuasi-pragmática

2. Lectura que llamaremos de 
orden superior (lectura literaria).
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El autor entiende por lectura in-
genua un nivel elemental de lectura 
orientado a establecer la relación 
entre la proposición (enunciado) y 
el estado de hechos; se trata de una 
lectura orientada a la acción. Este 
nivel es condición necesaria pero 
no suficiente en los textos de fic-
ción. Su importancia radica en que 
el lector necesita comprender el 
texto y captar un esquema de perti-
nencia. Es propio pero no exclusivo 
de los textos expositivos. Cuando 
este nivel de lectura se realiza en 
los textos literarios se denomina 
lectura cuasi-pragmática, y tiene 
un carácter de orientación fuera del 
texto mismo: hacia el campo de la 
ilusión.

En este tipo de lectura, argu-
menta el autor, la ficción se diluye 
en la ilusión. Por esto permite crear 
un referente externo al texto, es de-
cir, el lector construye un mundo a 
su medida dándole vida a sus pro-
pios prejuicios y estereotipos por-
que crea una ilusión de realidad. 
En un caso extremo se trata de un 
tipo de lector-quijote que confunde 
la imaginación con la realidad. Un 
modo de lectura cuasi-pragmática 
es el que exige la lectura de la Lite-
ratura de masas.

El nivel dos, lectura de orden 
superior o literaria, tiene un carác-
ter más complejo tanto por su cons-
titución como por la naturaleza de 
la ficción. En este sentido el autor 
sostiene que los textos de ficción 
son pseudorreferenciales en tanto 
que crean sus propios referentes. 

Por lo tanto exigen un tipo de lec-
tura no orientada hacia fuera sino 
hacia dentro del texto, dentro de 
sus propios términos (lectura cen-
trípeta).

Esta lectura exige un grado sig-
nificativo de elaboración metódica 
debido a que opera en el marco de 
la ficción y solo se hace posible si se 
da este supuesto de ficción. Es de-
cir, la lectura literaria no es espon-
tánea sino metódica y demanda el 
entrenamiento del juicio mediante 
el ejercicio. Además, la compren-
sión de la ficción es un camino 
abierto que no puede ser conclui-
do sino solo interrumpido. Plantea 
Stierle:

El proceso de recepción [lectu-
ra literaria] encuentra sus límites 
solamente en la capacidad del re-
ceptor [lector] para comprender el 
texto, clara y distintamente, como 
un conjunto infinito de relaciones 
de sentido (1987:119).

De ahí que la lectura literaria 
sea una actividad receptiva que 
puede ser enseñada y que demanda 
práctica, conocimientos previos y 
procedimientos específicos.

3. Consideraciones provisionales

A partir de estos hallazgos se 
abre la posibilidad de replantearse 
en el campo pedagógico el fenómeno 
de la lectura literaria y su importan-
cia para el mejor aprovechamiento 
de las potencialidades formativas 
de la literatura, comenzando con 
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esclarecer preguntas como ¿Qué 
significa leer literatura en una situa-
ción de aprendizaje escolar?, ¿cómo 
aprovechar el estado actual del co-
nocimiento en el ámbito literario 
para hacer más eficiente, dinámica y 
significativa la lectura de los textos 
literarios en la escuela?

Como es lógico, las concepcio-
nes teóricas que hasta aquí se han 
expuesto no abordan esta proble-
mática. Corresponde a quienes nos 
dedicamos a la docencia analizar 
hasta qué punto la teoría literaria 
ilumina el campo de la enseñanza 
de la literatura y aprovechar sus 
aportes para un mejor desarrollo 
de las capacidades críticas de nues-
tros estudiantes. El desafío que de-
bemos asumir a partir de estos y 
otros aportes es perfilar pedagógica 
y epistemológicamente un modelo 
integral y flexible de lectura lite-
raria que considere tanto la esfera 
individual (encuentro íntimo entre 
el alumno-lector y el texto) como la 
esfera de socialización (puesta en 
común) de la lectura literaria. Esto 
tiene una justificación epistemoló-
gica: el conocimiento es un proce-
so de construcción dinámico en el 
que tanto la acción de quien conoce 
(el alumno) como de su contexto 
socio-cultural son determinantes 
(Véanse Coll, 1991; Fisher & Inmor-
dino, s.f.; Vygotski, 1978); por ello 
es que tiene un carácter disconti-
nuo, contex-tual y deliberativo (Ta-
pia, Amarís y Mora, s.f.).

Otro principio que debe consi-
derarse es el de la diferencia entre 

la lectura en general y la lectura li-
teraria; mientras que la primera se 
enfoca en el desarrollo de habilida-
des para construir el sentido de tex-
tos con valor operatorio, la segunda 
es la más importante y rica de las 
actuaciones receptivas mediante 
las cuales los seres humanos pode-
mos ejercitar plenamente nuestra 
libertad asumiendo actitudes que 
pueden ir según Stierle, 1987, des-
de el puro entender hasta las múl-
tiples reacciones que suscita [un 
texto literario], y que incluyen tan-
to cerrar el libro bruscamente como 
aprender de memoria, copiar, rega-
lar, escribir una crítica, o, incluso, 
hacer un yelmo de visera con la 
parte inferior de cartón y montar a 
caballo... (1987:91).

Con esto queda claro el carác-
ter complejo del concepto por lo 
que podemos decir que la lectura 
literaria de un texto es solamente 
una (pero la más importante) de las 
actuaciones receptivas del lector 
que puede operar en varios niveles. 
Si esto es así, la lectura literaria im-
plica el despliegue de unos saberes 
desarrollados en el campo de una 
cultura; por consecuencia, social-
mente construidos y enseñables.

Justamente, es por la natura-
leza superior, racional e inteligible 
del discurso literario que es ne-
cesario partir de una concepción 
clara sobre la lectura literaria y de 
sus potencialidades en el marco 
de la construcción social del cono-
cimiento. De lo contrario, se co-
rre el riesgo de asumirla, en una 
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situación de aprendizaje escolar, 
como mera actividad instrumental 
(cumplir con las tareas, completar 
una guía, estudiar para el examen, 
identificar y clasificar oraciones y 
demás estructuras lingüísticas, me-
morizar el argumento), o como una 
actividad estrictamente individual 
de poca repercusión dentro de los 
saberes escolares.

En ambos casos se reduce drás-
ticamente el potencial pedagógico 
de la literatura y, como resultado, 
se forman cada vez menos ciuda-
danos con aprecio del arte, menos 
personas con capacidades delibera-
tivas; en una palabra, menos pen-
sadores críticos.
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