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La competencia literaria 
entre las competencias
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La nueva propuesta de orientación educativa por competencias presenta una peculiar incidencia en el área de di-

dáctica de la lengua y la literatura: en nuestro ámbito específico hay ya una larga trayectoria (a partir de Hymes,

1973) basada en la aplicación conceptual y metodológica para potenciar y desarrollar las competencias de co-

municación, en sus facetas de producción, de recepción y de interacción. Ante el nuevo enfoque por competencias,

no hay razones aparentes para renunciar a estos planteamientos específicos desarrollados y consolidados. La com-

petencia literaria, no obstante, aún sigue sin una delimitación eficaz y sin una ubicación propia. En el siguiente

texto se ofrece una revisión crítica y una aproximación al espacio que debiera ocupar la competencia literaria en

el marco de las competencias. 

Palabras clave: competencias, competencia literaria, lector competente.

The new curriculum focused on competences has had a particular effect on the subject of language and literature.

In our field we have a long history (following Hymes, 1973) of conceptual and methodological approaches to en-

hance and develop communicative competences, particularly in production, reception and interaction. Faced with

the new competence-based focus there appear to be no grounds to reject these consolidated guidelines. Ne-

vertheless, literary competence remains ill-defined and unclearly sited. This article looks at the concept of compe-

tence and reflects on the position that literary competence should have within the framework of competences. 

Keywords: competences, literary competence, competent reader.

La nouvelle proposition d’orientation éducative par compétences présente une incidence particulière dans l’espace

de la didactique de la langue et de la littérature : dans notre cadre spécifique, un long parcours (depuis Hymes, 1973)

a déjà été effectué, basé sur une application conceptuelle et méthodologique pour favoriser et développer les com-

pétences en communication, dans ses phases de production, de réception ou d’interaction. Face à la nouvelle ap-

proche par compétences, on ne trouve guère aucune raison pour renoncer à ces approches spécifiques déjà

développées et consolidées. La compétence littéraire, cependant, reste encore sans limitation efficace et sans es-

pace propre. Le texte suivant offre une révision critique et un rapprochement de l’espace que devrait occuper la com-

pétence littéraire dans le cadre des compétences.

Mots clé: compétences, compétence littéraire, lecteur compétent.



competencia y su complementario de actuación

(performance). Tras la revisión del concepto de
competencia lingüística propuesto por Chomsky,
Dell Hymes (1971, 1973) proyectó la faceta prag-
mática, estableciendo la competencia comunica-

tiva, que, como es sabido, permitió reorientar los
planteamientos de enseñanza-aprendizaje lin-
güístico. Ante el nuevo enfoque por competen-
cias, no hay razones aparentes para renunciar a
estos planteamientos específicos desarrollados en
nuestra área, aunque, posiblemente, el enfoque
por competencias lleva a reflexionar o cuestionar
algunas claves epistemológicas que han prevale-
cido hasta el presente en la actividad didáctica,
como señala Anne Jorro (2009): 

Un cambio epistemológico está en juego: la matriz de

las competencias inaugura una inversión en las prác-

ticas docentes, ya que se trata de partir de las situacio-

nes complejas que hay que resolver para tender hacia

los contenidos de conocimiento. El enfoque ascen-

dente que resulta provoca otra relación para la disci-

plina y, en particular, examina la posibilidad de un paso

de contra-transposición didáctica. El hecho de partir

de la actividad del alumno en las situaciones didácticas

para tender hacia los contenidos de saberes implica el

paso de una epistemología del conocimiento hacia una

epistemología de la acción (Schön, 1996). 

También en esa línea, Pérez Gómez apunta a la
específica novedad de este planteamiento, res-
pecto al «conocimiento en la acción» que propu-
siera Schön: 

El concepto de competencias aquí defendido, como

habilidad para afrontar demandas externas o desa -

rrollar actividades y proyectos de manera satisfacto-

ria en contextos complejos, implica dimensiones

cognitivas y no cognitivas: conocimientos, habilida-

des cognitivas, habilidades prácticas, actitudes, va-

lores y emociones. Es un concepto muy similar al

definido por Schön (1983, 1987) como característico

[…] las competencias se han integrado en el currí-

culum español de forma precipitada, por la puerta

de atrás y casi de tapadillo. (Pérez Gómez, 2008: 87)

1. Consideraciones sobre 
el enfoque por competencias
Ante la presencia de las disposiciones que regulan
el sistema educativo, en el marco de formación
por competencias, en los últimos años se están
reeditando muchas publicaciones aparecidas en
los años ochenta y noventa, dando actualidad al
planteamiento de las competencias (Perrenoud,
1997; Bronkart y Dolz, 1999; Tardif, 1994; etc.); ade-
más, también han aparecido nuevas revisiones
que cuestionan o, cuando menos, comentan crí-
ticamente esta orientación. Conviene tener en
cuenta una advertencia que hace más de una dé-
cada ya emitía Perrenoud (1997: 51): 

El énfasis dado aquí y allá (¡efecto de la moda!) a

las llamadas competencias transversales puede,

paradójicamente, dañar el enfoque por competen-

cias, que no niega las disciplinas, aun cuando a

veces las combine en la solución de problemas

complejos. La transversalidad total es un fantasma.

Señalaba, pues, el riesgo de relegar a un se-
gundo plano los contenidos y el tipo de cono-
cimientos en los que se ha de apoyar el
desarrollo y logro de las competencias. La ad-
vertencia de Perrenoud sigue teniendo vigen-
cia en la actualidad.

En nuestra disciplina específica contamos con
una larga trayectoria basada en la aplicación con-
ceptual y metodológica para potenciar y desarro-
llar las competencias de comunicación, en sus
facetas de producción, de recepción y de interac-
ción. En el ámbito lingüístico y luego en el de la di-
dáctica de la lengua y la literatura, el concepto de
competencia ha estado presente desde que en
1955 Noam Chomsky introdujera el concepto de
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1. Construir des compétences des l’école, obra reeditada en 2008: Construir competencias desde la escuela (Santiago de Chile, J.C. Sáez).
2. En este sentido Valero (2009) señala: «[...] aunque no lo especificaran las directrices, los planes [universitarios] antiguos todavía en vigor
también desarrollan competencias, porque todos los titulados saben hacer cosas con el temario. Lo que pasa es que a menudo nadie sabe
muy bien qué es eso que saben hacer, porque es el producto arbitrario y desconocido de un esfuerzo poco coordinado de un colectivo de
profesores que han interpretado a su manera los temarios. Y, si se lleva a cabo un esfuerzo por intentar deducir cuáles son estas competencias,
se descubre rápidamente que son limitadas y poco ambiciosas, porque limitados y poco ambiciosos son nuestros métodos docentes (ba-
sados esencialmente en clases expositivas) y nuestros métodos de evaluación (basados esencialmente en exámenes de papel y lápiz.»

sulten más pertinentes para las necesidades ac-
tuales. En ese sentido, somos conscientes de
que las actualizaciones de contenidos y meto-
dología siempre son necesarias. 

2. Un espacio para la competencia
literaria
El enunciado de las competencias generales,
según contempla la actual normativa, puede en-
tenderse como una declaración de intenciones

respecto a las finalidades de la educación, a
modo de enunciado en el preámbulo de un do-
cumento sobre los fines de la educación. El logro
de las ocho competencias generales (entre las
que será preciso ubicar la competencia literaria),
ciertamente, dependerá de una adecuada orien-
tación y planificación curricular, que habrá de
priorizar los diversos conocimientos, habilidades,
etc. en los que se apoye el desarrollo de las com-
petencias o capacidades previstas. 

Estamos ante un planteamiento ya cono-
cido; incluso un especialista en esta orientación
como Perrenoud señalaba, ya en 19971 que
«sería absurdo aparentar que se ha descubierto
este concepto y el problema. En la escuela,
siempre se han tratado de desarrollar ‘faculta-
des generales’ o ‘el pensamiento’, más allá de la
asimilación de saberes. El enfoque por compe-
tencias sólo acentúa esta orientación» (Perre-
noud, 1997: 16). Y, ciertamente, hay que
reconocer que en la aplicación de estudios pre-
vios a la actual normativa ya se desarrollaban
competencias, aunque no se mencionaran de
modo explícito.2 Basta comprobar la fecha

de los profesionales reflexivos: el conocimiento prác-

tico, que implicaba conocimiento en la acción, co-

nocimiento para la acción, y conocimiento sobre la

acción. Así pues, bien distante de la orientación con-

ductista el concepto de competencia aquí propuesto

contempla la complejidad de la estructura interna

de las competencias. El conjunto de atributos men-

tales que sustentan la capacidad y la voluntad de ac-

ción de los sujetos humanos en las diferentes

situaciones y contextos. (Pérez Gómez, 2007: 11)

La revisión de la funcionalidad de los conte-
nidos curriculares es una necesidad pedagógica
y didáctica, incluso un requerimiento también
social, para atender a las necesidades de forma-
ción actualizada y para no mantener contenidos
obsoletos, a la vez que se incorporan orientacio-
nes aportadas desde los estudios sobre la cons-
trucción del conocimiento y el aprendizaje, o
desde las innovaciones teóricas de las discipli-
nas de referencia. Ahora bien, entre las compe-
tencias y los diversos tipos de contenidos y
conocimientos debe haber correspondencia.

Quizá sea ingenuo pensar que, de siempre,
los objetivos escolares han tratado de dotar al
alumno de unas determinadas capacidades,
también de conocimientos que son necesarios
para desarrollar y ejercitar algunas de esas
capacidades con el fin de formar, preparar al
alumnado; pero también Perrenoud (1997: 16)
coincide en esta idea. Parece, pues, que la cues-
tión se centra en la revisión de la funcionalidad
de determinados contenidos para sustituirlos
por otros y por otras finalidades que quizá re-
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3. Perrenoud, 1997 y 1999; Bronckart y Dolz, 1999.
4. Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas correspondientes a la Educación Secun-
daria Obligatoria (BOE, núm. 5, de 5/1/2007, anexo I: «Competencias básicas»).

Cada una de las áreas contribuye al desarrollo de

diferentes competencias y, a su vez, cada una de las

competencias básicas se alcanzará como conse-

cuencia del trabajo en varias áreas o materias.4

La reactivación del enfoque basado en
competencias no es sólo una cuestión de ac-
tualización, sino también, esencialmente, de re-
visión y de valoración crítica, lo que está
suscitando notorias reservas respecto a este
planteamiento. Se cuestiona el referente epis-
temológico del término, como destacan Bronc-
kart, Bulea y Pouliot (2005: 22): «[emplear el
término] competencia puede resultar impre-
ciso, porque en él se están recogiendo todos
los aspectos que se consideraban funciones
psicológicas y cognitivas superiores». Además,
se denuncia la falta de consenso científico y de
revisión crítica ante una implantación que
afecta a todo el sistema educativo, como
apunta Gimeno (2008: 9): 

Causa cierta perplejidad la facilidad con la que se

ponen en circulación lenguajes y metáforas que

nos arrastran a denominar de manera aparente-

mente nueva aquello que hasta ese momento

reconocíamos de otra forma. La misma sensación

nos produce el entusiasmo con el que, al parecer

nos sumamos a un nuevo universo de formas de

hablar acerca de preocupaciones que aparentan

ser novedosas porque con anterioridad se llamaba

de otra manera. Los nuevos lenguajes puede que

sean necesarios para abordar nuevas realidades,

para descubrir algo verdaderamente nuevo en ellas

pero, frecuentemente, son la expresión de la capa-

cidad que los poderes y burocracias tienen para

uniformar las maneras de ver y pensar la realidad

de muchas publicaciones3 sobre el enfoque
por competencias para comprobar que, en rea-
lidad, no supone un planteamiento nuevo y que,
además, ya ha coexistido con los enfoques cons-
tructivistas. En anteriores disposiciones oficiales
que regulan la normativa escolar podemos en-
contrar referencias sobre la formulación de obje-

tivos, contenidos y criterios de evaluación

expresados en términos de capacidades, como la
siguiente: 

El Gobierno fijará, en relación con los objetivos, ex-

presados en términos de capacidades, contenidos y

criterios de evaluación del currículo, los aspectos

básicos de éste que constituirán las enseñanzas mí-

nimas, con el fin de garantizar una formación

común de todos los alumnos [...].

La peculiaridad de esta cita estriba en que
ya no es actual y su contenido está derogado:
pertenece a la LOGSE (1992), a su artículo 4.º
(dedicado al currículo); se pasó el plantea-
miento sin ser aplicado, sin ser tenido en
cuenta, o quizá, sin considerar necesario su des-
arrollo. Ahora, en la nueva legislación se indica: 

La incorporación de competencias básicas al currí-

culo permite poner el acento en aquellos aprendi-

zajes que se consideran imprescindibles, desde un

planteamiento integrador y orientado a la aplica-

ción de los saberes adquiridos.

Con las áreas y materias del currículo se pretende

que todos los alumnos y las alumnas alcancen los

objetivos educativos y, consecuentemente, también

que adquieran las competencias básicas. 

Sin embargo, no existe una relación unívoca entre

la enseñanza de determinadas áreas o materias y el

desarrollo de ciertas competencias. 
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5. Tampoco parece mostrar mayor entusiasmo Coll (2007), desde el mismo título de su artículo –«Las competencias en la educación esco-
lar: algo más que una moda y mucho menos que un remedio», título con el que mantiene el equilibrio entre los términos moda y remedio,
medianamente positivos–, al afirmar que la orientación por competencias «proporciona una mirada original y muy sugerente para abordar
un aspecto a la vez nuclear y extremadamente complejo de la educación escolar: la identificación, selección, caracterización y organización
de los aprendizajes escolares; es decir, las decisiones relativas a lo que debe esforzarse por aprender el alumnado y, por tanto, a lo que debe
intentar enseñar el profesorado en los centros educativos» (las cursivas son nuestras).
6. «En muchas ocasiones lo que nos inquieta de este movimiento es, no tanto el texto seminal de donde arrancan las propuestas, sino la
doctrina que generan los apóstoles de esta causa y el impacto que producen los desarrollos de los textos originales. Son los divulgadores de
las propuestas quienes generan el desarrollo de expectativas irrealizables, quienes se han convertido en técnicos que se hacen necesarios para
desarrollar algo que ellos, sólo ellos, parecen entender, porque son quienes lo inventan. Son los que prestan legitimidad a las políticas que,
carentes de contenidos, cubren con tecnicismos ese vacío. Así, por ejemplo, los textos básicos de la convergencia europea utilizan en mucha
menor medida el término competencias de lo que lo hace la legislación española al referirse a los procesos de enseñanza-aprendizaje» (Gi-
meno, 2008: 10-11) (las cursivas son nuestras). 

El concepto de competencia es extremadamente

polisémico y, lamentablemente, su polisemia pa-

rece crecer con su utilización. Algunos (entre ellos

Boutin y Julián, 2000) perciben en las competencias

una orientación conductista, una forma de regreso

al comportamentalismo; otros (en particular Le-

gendre, 2000) afirman que las mismas generan una

relación más pragmática con el saber, incitando así

a la escuela a centrarse «sobre la formación del

pensamiento, las vías de aprendizaje del alumno y

el sentido de los saberes en relación con los contex-

tos y las condiciones de utilización […]»; otros aún

(entre ellos Perrenoud, 1997) estiman que las mis-

mas integran en concomitancia una multitud de

elementos, inclusive estilos y esquemas. Esta diver-

sidad de concepciones favorece varias vías en el

proceso de elaboración de programas y numerosas

interpretaciones abusivas, incluso erróneas, en la

comprensión de las formaciones basadas en el

desarrollo de competencias.

3. Sobre algunas definiciones
Sin insistir en los aspectos generales referidos a
la procedencia del modelo de enseñanza-
aprendizaje por competencias, ya que reiterada-
mente se ha señalado que, por una parte, se
debe a la convergencia entre sistemas educati-
vos, haré sólo referencia a algunas breves de-
finiciones que se consideran significativas y, por
ello, suelen tomarse de referencia. 

en función de determinados intereses. Son, en otros

casos, creaciones de expertos en búsqueda de fór-

mulas para expresar sus concepciones y propues-

tas con más precisión, pero también con la

finalidad de mantener sus privilegios.

Entre los motivos de esta orientación se se-
ñala que «la propuesta de las competencias
surge, por un lado, como una medida de con-
vergencia entre sistemas educativos» (Gimeno,
2008: 11). A pesar de esa intención, se corre el
riesgo de no alcanzarla porque «las interpreta-
ciones diversas de las que está siendo objeto, la
están convirtiendo en una medida de diver-
gencia», como también señala Gimeno; aunque
«las competencias pueden ser elementos de in-
tegración y ampliación de los limitados e inope-
rantes contenidos de los curricula actuales […]
y el movimiento de las competencias es una lla-
mada para que vigilemos los rendimientos de
la enseñanza y los apliquemos» (Gimeno, 2008:
11).5 Por otra parte, el planteamiento de la edu-
cación por competencias, tanto en las normati-
vas de la Unión Europea como en las diferentes
administraciones educativas, queda con dema-
siadas sombras e indeterminaciones, con espacios
vacíos, que al parecer habrá de recomponer el
profesorado reinterpretando las sucintas indi-
caciones de los documentos oficiales.6 En este
sentido, se expresa Tardif (2003: 37): 
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de comunicarse eficazmente es una competencia

que puede aprovechar los conocimientos de len-

gua de una persona, sus prácticas, habilidades y

actitudes hacia las personas con quienes él o ella

se comunica.

El problema de la inconcreción –tal vez no
sólo a causa de ciertas premuras– es que tales
aproximaciones definitorias incluyen genera-
lidades («es algo más que conocimientos y
habilidades», «capacidad para satisfacer las
demandas complejas, mediante la elabora-
ción y la movilización de recursos psicosocia-
les»…) que ciertamente resultan muy poco
operativas para orientar y facilitar consensos y
convergencias en los sistemas educativos.
Obsérvese además que, desde luego, el ejem-
plo que completa el esbozo de definición de
la OCDE no puede ser más tautológico: «Por
ejemplo, la capacidad de comunicarse eficaz-
mente es una competencia que puede apro-
vechar los conocimientos de lengua de una
persona, sus prácticas, habilidades y actitudes
hacia las personas con quienes él o ella se co-
munica». 

Efectivamente, la capacidad de comuni-
carse, desde luego que requiere (no sólo
«puede aprovechar») los conocimientos, etc.
de lengua de la persona. Por contraste, no se
menciona que para la especificidad de nues-
tra área hay multiplicidad de propuestas
centradas en competencias que ya resultan
válidas, a partir de enfoques y conceptos que
ya han sido debatidos y consensuados, y me-
todologías para desarrollar la «competencia
comunicativa» en el ámbito de la educación
lingüística.

Para matizar algunos aspectos de la op-
ción por competencias, Dumortier (2009) re-
curre a la cita de un documento oficial de

Entre las definiciones reiteradas en estos
años está la de Toupin (1998): competencia «es
la capacidad de seleccionar y de reunir en un
todo, aplicable a una situación dada, saberes,
habilidades y actitudes»; también se ha repe-
tido el enunciado propuesto por Lasnier
(2000): «saber hacer complejo que resulta de
la integración, movilización y adecuación de ca-
pacidades, habilidades y conocimientos utili-
zados eficazmente en situaciones específicas»,
que parece ser la definición de base que toma
la Organización para la Cooperación y el Des-
arrollo Económico (OCDE). Igualmente, en esta
línea se sitúa Perrenoud (2003), para quien la
competencia sería «la facultad de movilizar un
conjunto de recursos (saberes, capacidades, in-
formaciones, etc.) para solucionar con eficacia
una serie de situaciones», si bien añade que
«las competencias están conectadas a contex-
tos culturales, profesionales y condiciones so-
ciales [...]. Algunas competencias se desarrollan
en gran medida en la escuela, otras no.» Y, por
su parte, Tardif (2003: 37) se refiere a ellas como
«un saber actuar complejo que se apoya sobre
la movilización y la utilización eficaz de una va-
riedad de recursos» y aclara que «una compe-
tencia está bien lejos de un objetivo y no es
sinónimo de saber hacer o de un conoci-
miento procedimental». Es evidente que, recu-
rriendo a éstos o a otros enunciados similares
y utilizando prácticamente los mismos térmi-
nos de esas y similares orientaciones previas,
se construye el enunciado que asume la OCDE
(OECD, 2005): 

Una competencia es algo más que conocimien-

tos y habilidades. Se trata de la capacidad para

satisfacer las demandas complejas, mediante la

elaboración y la movilización de recursos psico-

sociales (incluyendo habilidades y actitudes) en

un contexto particular. Por ejemplo, la capacidad
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7. «Il existe bien des définitions d’une compétence, mais la plupart se recoupent assez largement. J’emprunte la suivante à un document
publié par le Ministère de l’Education de la Communauté française de Belgique en avril 1996, document intitulé De 2 ans et demi à 18 ans,
réussir l’école» (Dumortier, 2009). La misma diversidad de definiciones es una prueba de la complejidad del término competencia, así como
causa de desacuerdo, de divergencia o de recelo (Bulea y Bronckart, 2005).

des personales adquiridas. El concepto de compe-

tencia incluye tanto los saberes como las habilida-

des y las actitudes y va más allá del saber hacer,

incluyendo el saber ser o estar.

Si los centros y los equipos de profesorado –
«Queda para los equipos docentes explicitar las
competencias, explicitar los verbos (competen-
cias) y organizar el proceso formativo de acuerdo
con ello» (Valero, 2009)– han de determinar
hasta dónde corresponde ese «ir más allá del
saber hacer», las divergencias podrían multipli-
carse. Ciertamente, las concreciones que pue-
dan derivarse de los intentos de definición son
las que conllevan la clave y la justificación de su
eficacia. Ese «saber hacer complejo resultado de
la integración, movilización y adecuación de ca-
pacidades, habilidades y conocimientos utiliza-
dos eficazmente en situaciones específicas»
realmente apela al concepto de saber hacer que
conlleva esencialmente el planteamiento co-
municativo en nuestra disciplina. 

4. Sobre el lector competente
Las cuestiones señaladas aún aparecen resultar
más problemáticas respecto a la competencia
literaria; en primer lugar porque esta compe-
tencia habrá de ser ubicada entre las competen-
cias generales del nuevo marco, en el que no
tiene mención explícita ni específica; en se-
gundo lugar, porque esta competencia literaria
se apoya en otras competencias y subcompe-
tencias. Habrán de ser los equipos docentes
quienes determinen/asignen un espacio de-
terminado a la formación del lector literario. La
finalidad de la educación literaria es formar lec-

Bélgica (1996),7 para ejemplificar una opción
definitoria de síntesis recopilatoria de com-
petencias y orientación metodológica básica: 

[...] une capacité de faire face à certaines situations,

c’est-à-dire de mobiliser un système de connais-

sances conceptuelles et procédurales, organisées en

schémas opératoires. Ceux-ci s’appliquent à une fa-

mille de tâches-problèmes (ou de situations-pro-

blèmes); ils en permettent le repérage et la gestion

efficace. Selon cette définition, une compétence in-

tègre 1) une facette socio-affective qui pousse l’in-

dividu à s’investir dans la tâche et la colore

affectivement [...]; 2) une facette cognitive qui fait

référence aux savoirs (ou connaissances déclarati-

ves) et aux démarches (ou connaissances procédu-

rales) que l’élève doit mobiliser ou construire; 3) une

facette de transfert [...] qui renvoie à la capacité de

reconnaître les situations par rapport auxquelles ces

savoirs et ces démarches sont pertinents. (Dumor-

tier, 2009)

Como derivación de los planteamientos de los
organismos de la Comisión Europea, el Decreto
130/2007, de 28 de junio, y el Decreto 133/2007,
de 5 de julio, que regulan las enseñanzas de edu-
cación primaria y de educación secundaria en
nuestro sistema educativo, retoman la aproxima-
ción definitoria, si bien exponiéndola bajo un con-
dicional: «una posible definición de competencia
básica podría ser», con el añadido de: «y va más
allá del saber hacer», lo que no deja de ser pecu-
liar en un texto normativo de este rango: 

[...] una posible definición de competencia básica

podría ser la capacidad de poner en práctica de

forma integrada, en contextos y situaciones diver-

sas, los conocimientos, las habilidades y las actitu-
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tores literarios capaces de comprender e inter-
pretar el texto literario y de valorar y apreciar las
creaciones de signo estético-literario. La ampli-
tud de la competencia literaria podría llevarnos
a concebir un lector literario ideal (una especie
de «lector implícito» de todas las creaciones li-
terarias). 

En relación con la competencia literaria, las
competencias esenciales que habrá de des-
arrollar el alumno se perfilan en tres direcciones:
• La que corresponde a la lectura y su pro-

ceso, que controlará y regulará el alumno-
lector.

• La referida al (re)conocimiento de las con-
venciones que aparecen en el discurso
literario y de las peculiaridades de la comu-
nicación literaria, así como el dominio de
básicas referencias y claves poéticas me-
diante las que el lector pueda ejercer su
personal comprensión e interpretación.

• La dirección correspondiente a la historici-
dad que atraviesa el texto, como referente
para su contextualización. 

Aún podría considerarse una cuarta refe-
rencia: la experiencia lectora, que pondría en
conexión la proyección de las tres primeras,
además de ser también componente de la
competencia literaria (Mendoza, 2004). 

Al añadir el componente de la experiencia
lectoliteraria, se plantea una peculiar paradoja:
la experiencia de la actividad lectora (que se
habrá desarrollado a partir de una competen-
cia literaria «incompleta» y parcial) contribuye
a desarrollar la competencia literaria; en reali-
dad, el desarrollo de esa experiencia lectora
puede considerarse que es un proceso de
aprendizaje. Con estos componentes se ha in-
tentado formar al lector para que pueda/sepa
reaccionar ante un texto literario determinado

que le presente un grado de complejidad
determinado. 

Para centrar la especificidad de la compe-
tencia literaria, creo que sería una buena clave
la consideración de que «la competencia po-
dría ser reconocida por lo que los estudiantes
pueden hacer con los textos literarios de cierta
complejidad», como apuntan, en un intere-
sante y riguroso estudio, Witte, Janssen y
Rijlaarsdam (2006); además señalan tres di-
mensiones relevantes en la determinación de
la competencia literaria: 
• La complejidad de la obra (literaria) que lee

el estudiante.
• La valoración de las categorías que los es-

tudiantes emplean al referirse a la obra lite-
raria.

• La función de la lectura literaria que los
alumnos transmiten o proyectan al escribir
o hablar sobre los libros que leen.

El interés de la aportación de Witte, Janssen
y Rijlaarsdam (2006) está en la proyección de la
competencia literaria para la valoración, la com-
prensión y la aplicación derivada de los dos úl-
timos puntos, dependiendo de la peculiaridad
del texto (primera dimensión). Estas dimensio-
nes se correlacionan para hacer evidente la fun-
cionalidad de la competencia literaria: ser capaz
de valorar una obra y opinar sobre ella conlleva
haberla comprendido e interpretado en los
márgenes de adecuación, coherencia y pro-
fundidad...

Habría que considerar, además, una matiza-
ción expuesta por Hanauer (1999), que destaca
los factores esenciales que comporta la funcio-
nalidad y construcción de la competencia lite-
raria: capacidad de interpretar, experiencia de
lectura, formación específica y entorno educa-
tivo formal o informal: «La capacidad de inter-
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pretar un texto literario es el resultado de la ex-
periencia de lectura y de una formación espe-
cífica dentro de un entorno educativo formal o
informal» (Hanauer, 1999). De ese modo atiende
a la finalidad (interpretar), a la metodología (lec-
tura y educación formal e informal), además de
a los referentes literarios correspondientes al
ámbito escolar (obras del canon curricular) y del
entorno personal (lecturas personales…).

Cualquier intento de delimitar las activida-
des que debe saber/poder hacer un lector
literario competente podría considerarse insu-
ficiente, a causa del grado o nivel de competen-
cia desarrollado o a causa de los requerimientos
de un texto determinado. A modo de síntesis,
podría considerarse que un lector competente
es capaz de desarrollar actividades como las si-
guientes (Mendoza, 2007: 69-82): 
• Emitir hipótesis sobre el tipo de texto.
• Identificar índices textuales.
• Seguir adecuadamente las fases del pro-

ceso lector, mediante la ordenación de su
actividad y estrategia receptora; conoce y
emplea las estrategias útiles y eficaces para
seguir el proceso lector. En suma, establece
coherentemente una lectura que el texto
no contradiga y disfruta con la propia acti-
vidad de recepción.

• Desarrollar la recepción lectora en un pro-
ceso de interacción y cooperar con el texto
a través de sus aportaciones; es decir, actuar
según las características del texto y sus sa-
beres y aportaciones. 

• Reconocer macroestructuras y estructuras
sobrepuestas en el discurso literario; y bus-
car las correlaciones lógicas con las que ar-
ticula los distintos componentes textuales.

• Establecer normas de coherencia que le
permitan hallar una (la) significación del
texto.

• Ordenar sus actividades cognitivas según
las fases del proceso de lectura; con ellas
identifica claves, estímulos, orientaciones,
etc. ofrecidos por el texto para reconstruir
la situación enunciativa, adopta una actitud
ajustada al tipo e intencionalidad del texto
y activa sus conocimientos disponibles.

• Controlar la metacognición de su actividad
lectora, teniendo presente durante todo el
proceso la funcionalidad de cada una de las
actividades que está realizando.

Pero con esa enumeración no queda re-
suelta la problemática, porque en la construc-
ción de la competencia literaria será preciso
seguir un largo proceso que irá desde la
etapa de primeros lectores hasta la etapa de
sistematización de capacidades y de referen-
tes metaliterarios. Sería deseable dotar de una
competencia suficiente a nuestros escolares
para que desarrollaran, a través de la literatura
y de la correspondiente y específica formación,
su capacidad de «pensamiento crítico, su cu-
riosidad artística, su capacidad para situar los
textos unos respecto a los otros, respecto a
otras formas de expresión, respecto a la historia
social y política, la atención a las formas y a los
contenidos, el arte de hacer hablar a los textos
más allá de sus significaciones explícitas», as-
pectos que, para François Quet (2009), corres-
ponden a la especificidad de la proyección de
la competencia literaria. Igualmente se cues-
tionaba Quet, en la introducción al debate En-

seignement de la littérature: L’approche par

compétences a-t-elle un sens? (Quet, 2009), sobre
diversos tipos de cuestiones que había que re-
solver para el adecuado tratamiento compe-
tencial de la formación literaria:

El enfoque por competencias también plantea un

buen número de preguntas para el ámbito de la
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