
Jornada Institucional N° 1

Leer en plural 
La lectura en la escuela y en cada área

Nivel Secundario

PARTICIPANTE

Año 2017



1

M
in

is
te

ri
o

 d
e 

E
d

uc
ac

ió
n 

y 
D

ep
o

rt
es

 

ABORDAJE GENERAL  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .4

Leer en plural. La lectura en la escuela y en cada área .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .5

Agenda del abordaje general  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .5

Presentación  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .6

Objetivos de la jornada  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .7

Resultado esperado en términos del aporte al trabajo de enseñanza  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .7

Metodología  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .7

Contenidos y capacidades a abordar .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .8

Actividades .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .9

PRIMER MOMENTO 
Los textos cotidianos: de la disciplina a la mochila del lector  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 9

Actividad 1   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .9

SEGUNDO MOMENTO 
De lo que efectivamente se lee en la escuela   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .21

Actividad 1   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .21

Actividad 2   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .21

TERCER MOMENTO 
Acuerdos   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .23

Actividad 1   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .23

Actividad 2   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .23

Recursos necesarios  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .24

Materiales de referencia  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .24

Índice



2

M
in

is
te

ri
o

 d
e 

E
d

uc
ac

ió
n 

y 
D

ep
o

rt
es

 

ABORDAJES ESPECÍFICOS  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .25

LENGUA  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .26

PRIMER MOMENTO 
Los géneros no son simples etiquetas ni etiquetas simples .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .29

SEGUNDO MOMENTO 
Acuerdos para los programas de cada año  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .34

MATEMÁTICA  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .39

PRIMER MOMENTO 
La importancia de las representaciones  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .42

SEGUNDO MOMENTO 
Trabajo con las planificaciones  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .45

TERCER MOMENTO 
Realización de acuerdos  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .45

CIENCIAS NATURALES  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .47

PRIMER MOMENTO 
Los desafíos de la lectura en Ciencias Naturales  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .50

SEGUNDO MOMENTO 
¿Qué, para qué, cómo y cuándo leemos en las clases de Ciencias Naturales?  .  .  .  .51 

TERCER MOMENTO 
¿Cuándo y cómo leer en la clase de Ciencias Naturales?  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .53

CUARTO MOMENTO 
Reflexión final  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .53

CIENCIAS SOCIALES .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .55

PRIMER MOMENTO 
Un mismo acontecimiento, diversidad de textos, diferentes miradas  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .58

SEGUNDO MOMENTO 
La bitácora como herramienta para reflexionar sobre las prácticas  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 60

TERCER MOMENTO 
Los textos en el aula: consignas de lectura  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .61



3

M
in

is
te

ri
o

 d
e 

E
d

uc
ac

ió
n 

y 
D

ep
o

rt
es

 

ABORDAJE GENERAL

PRIMER MOMENTO
Los textos cotidianos: de la 
disciplina a la mochila del lector  30 MIN

Actividad 1
EN PEQUEÑOS GRUPOS 30 MIN

SEGUNDO MOMENTO
De lo que efectivamente 
se lee en la escuela   30 MIN

Actividad 1
EN PEQUEÑOS GRUPOS 20 MIN

Actividad 2
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES 10 MIN                 

TERCER MOMENTO
Acuerdos   40 MIN

Actividad 1
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES 30 MIN

Actividad 2
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES 10 MIN

ABORDAJES ESPECÍFICOS

LENGUA

PRIMER MOMENTO
Los géneros no son simples 
etiquetas ni etiquetas simples  50 MIN

SEGUNDO MOMENTO
Acuerdos para los 
programas de cada año  70 MIN

MATEMÁTICA

PRIMER MOMENTO
La importancia de las representaciones  30 MIN

SEGUNDO MOMENTO
Trabajo con las planificaciones  60 MIN

TERCER MOMENTO
Realización de acuerdos  30 MIN

CIENCIAS NATURALES

PRIMER MOMENTO
Los desafíos de la lectura en Ciencias Naturales   20 MIN

SEGUNDO MOMENTO
¿Qué, para qué, cómo y cuándo 
leemos en las clases de Ciencias Naturales?        30 MIN

TERCER MOMENTO
¿Cuándo y cómo leer en la 
clase de Ciencias Naturales?  40 MIN

CUARTO MOMENTO
Reflexión final  20 MIN

CIENCIAS SOCIALES

PRIMER MOMENTO
Un mismo acontecimiento, 
diversidad de textos, diferentes miradas  60 MIN

SEGUNDO MOMENTO
La bitácora como herramienta 
para reflexionar sobre las prácticas  40 MIN

TERCER MOMENTO
Los textos en el aula: consignas de lectura          20 MIN

A
g

en
d

a 
d

el
 e

nc
ue

nt
ro El encuentro se organiza en dos grandes momentos:

1. Abordaje general: participan todos los docentes; lidera un miembro del equipo directivo o una
persona designada por él. Se trata de un espacio de trabajo que prioriza el intercambio entre
colegas de diferentes áreas alrededor de temáticas comunes.

2. Abordaje específico: todos los docentes se reúnen en cuatro grupos, según las áreas (Lengua y
Literatura, Matemática, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales). Se trata de un espacio de traba-
jo que prioriza temáticas del área.



Abordaje
general

2 Horas 
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Leer en plural
La lectura en la escuela 

y en cada área

Agenda del abordaje general

PRIMER MOMENTO
Los textos cotidianos: de la disciplina a la mochila del lector   30 MIN

Actividad 1
EN PEQUEÑOS GRUPOS     30 MIN

SEGUNDO MOMENTO
De lo que efectivamente se lee en la escuela   30 MIN

Actividad 1
EN PEQUEÑOS GRUPOS    20 MIN

Actividad 2
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES   10 MIN

TERCER MOMENTO 
Acuerdos    40 MIN

Actividad 1
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES   30 MIN

Actividad 2
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES   10 MIN
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Presentación
“Los chicos (ya) no leen”, “Los chicos no comprenden lo que leen” son afirmaciones que se escuchan 
a diario en las escuelas y en los medios. A lo largo de las jornadas, se reflexionará sobre las diferen-
tes ideas acerca de la lectura que condensan estas afirmaciones, pero también se trabajará sobre 
cómo convertirlas en punto de partida de propuestas colectivas y concretas que, llevadas al aula 
y a la escuela en su conjunto, permitan actuar sobre la formación de lectores en la escuela media. 

En el ámbito escolar, la lectura es una práctica que atraviesa todas las áreas y se concreta con di-
versos propósitos y a través de diferentes objetos de lectura. A la vez, en cada área, se privilegian 
algunos propósitos y algunos objetos, vinculados a los saberes seleccionados curricularmente y 
a los modos particulares de construir conocimiento en las disciplinas de base y en las didácticas 
específicas. De ahí la necesidad de un abordaje de la enseñanza de la lectura en todas las áreas, lo 
que supone distinguir aquellos propósitos y objetos prioritarios en cada campo del conocimiento 
de cara a asumir un compromiso institucional con la formación de estudiantes lectores, esto es, 
que desarrollen su comprensión lectora y que se interesen por leer. 

En este sentido, a lo largo de las primeras jornadas institucionales, dos dimensiones atravesarán 
el recorrido: por un lado, el análisis de la lectura como práctica cultural, social, histórica (y por 
tanto, variable diacrónica y sincrónicamente); por otro, las investigaciones cognitivas, orientadas 
a examinar los procesos mentales que ponen en juego los lectores antes, durante y después de la 
lectura, y las perspectivas didácticas asociadas. 

Cuando se dice “los chicos (ya) no leen” nos detenemos frente a una foto (probablemente dema-
siado luminosa de cara a la realidad del pasado), a la que comparamos con hábitos de otras épo-
cas o con la ausencia de ciertos objetos de lectura que los adolescentes y jóvenes no frecuentan 
porque, en muchos casos, frecuentan otros. Desde este juicio, estamos contemplando la lectura 
como práctica sociohistórica: esto implica reconocer el cambio en la diversidad material de los ob-
jetos letrados, así como las modificaciones en las formas de lectura y en los modos de apropiación 
de los textos (y de la información y la comunicación) a través del tiempo. 

Por otra parte, la afirmación “los chicos no comprenden lo que leen” debería ser el motor de deci-
siones en tiempo presente para enseñar a leer, esto es para guiar a los estudiantes de hoy y de la 
propia escuela en la interpretación de los textos que seleccionamos como relevantes, imprescin-
dibles y/o motivadores. Para ello, es clave definir los propósitos de lectura: ¿para qué se lee cada 
material? Las respuestas podrán variar a través de las áreas, pero algunas probablemente sean 
comunes a todas: para buscar datos, para localizar información, para reseñar el contenido global 
de una página o de un capítulo, entre otras.

La lectura de un mapa, de una novela, de una línea de tiempo o de una infografía requieren el des-
pliegue de estrategias diversas, la atención a ciertos aspectos del texto o la focalización en otros. 
Cada uno de estos textos (mapas, novelas, líneas de tiempo, etc.), en distinta medida, requiere 
desplegar diferentes códigos (no solo el verbal) y  conjuntos de conocimientos– que activamos en 
el momento de la lectura: conocimientos enciclopédicos (“enciclopedia mental”), conocimientos 
retóricos (sobre los diferentes tipos de textos, sus estructuras, funciones, etc.) y conocimientos 
lingüísticos (por ejemplo, el vocabulario) (Alvarado, 1999).Esa multiplicidad es el punto de partida 
para asumir que los materiales que se leen en cada disciplina entrañan desafíos específicos.

En esta primera jornada se hará foco en la lectura como práctica sociohistórica en la realidad es-
colar. Así, qué se lee y con qué objetivo/s se lee en cada área será la pregunta general que orienta 
este encuentro. El análisis de una amplia variedad de textos (entendida esta palabra en un sentido 
amplio: desde imágenes hasta tablas, gráficos, audios, videos y otros) que suelen circular tanto en 
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las aulas como en las bibliotecas invitará a identificar y a pensar sobre cómo, en el ámbito escolar, 
se lee con diversos propósitos: se lee, en plural.

Se buscará establecer acuerdos entre las distintas áreas sobre los propósitos de lectura en común, 
así como en aquellos específicos de cada una, para trabajar, entre todos los docentes, en la for-
mación de los alumnos como lectores. En la segunda jornada nos detendremos en la dimensión 
cognitiva, orientada a reflexionar sobre cómo guiar a los lectores en la comprensión de los textos.

Objetivos de la jornada
Como producto de la reflexión compartida, se espera que los docentes logren: 

XX Reflexionar acerca de la responsabilidad de la institución escolar y de cada campo del conoci-
miento en el desarrollo de los estudiantes como lectores y asumir ese compromiso;

XX reconocer los objetos de lectura y los propósitos específicos de la lectura en cada campo de 
conocimiento;

XX identificar los objetos materiales de lectura comunes a todas las áreas y acordar colectivamente 
los propósitos de lectura que se deben trabajar en todas, de manera transversal.

Resultado esperado en términos del aporte al trabajo de enseñanza 
Como producto de la reflexión y problematización sobre los objetos materiales de lectura, los pro-
pósitos de lectura transversales y específicos de cada área y los códigos que se emplean para su 
lectura, se espera obtener redefiniciones o definiciones acerca del proyecto institucional de la en-
señanza de la lectura. 

Metodología
Se propone un trabajo en tres momentos, en pequeños grupos compuesto por profesores de dife-
rentes disciplinas (5 a 6 docentes). Al finalizar el abordaje general, se prevé una puesta en común 
entre todos los docentes participantes de la institución.

En un primer momento, reunidos en pequeños grupos constituidos por profesores de diferentes 
áreas curriculares, se recorrerá un conjunto de ejemplos de textos y propósitos de lectura rele-
vantes para algunas áreas, para encontrar rasgos comunes y diversos de los objetos y propósitos 
posibles de la lectura a los que se enfrentan los estudiantes de la escuela secundaria. 

En un segundo momento se propone una exploración de los objetos de lectura aportados por 
cada docente –especialmente para esta jornada– seguida de una descripción breve que dialogue 
o discuta con los procedimientos específicos que cada texto pone en juego. Para esto, se brindan
preguntas-guía para organizar los intercambios. Finalmente, se trazará una síntesis de los aspec-
tos en común que se observaron entre los objetos de lectura de las diferentes disciplinas.

En un tercer momento a partir de la puesta en común sobre las convergencias y las divergencias 
entre los diferentes textos, se analizarán los objetos de lectura y los propósitos de lectura coinci-
dentes. Se consignarán algunas ideas fuerza en relación con el abordaje de la lectura como práctica 
transversal en la escuela. Como producción final, se definirá algún dispositivo (en papel o digital) 
que permita un registro frecuente de las actividades de lectura que cada curso realiza en la escuela. 
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Contenidos y capacidades a abordar
Los contenidos a abordar son:

XX La dimensión social de la lectura: la lectura como práctica social, cultural e histórica, en el mar-
co de la comunidad escolar.

XX Los propósitos de lectura en cada área (para extraer información; para interpretar información; 
para recrear/reformular información; para responder preguntas; para comparar/cotejar informa-
ción; para tomar el texto como modelo de escritura o como fuente de información para la pro-
ducción de textos orales o escritos; para elaborar cuadros, gráficos, mapas conceptuales, tablas, 
es decir, para “traducirlo” a otros formatos; para resolver problemas; para extraer datos; para 
simbolizar; para traducir el lenguaje verbal a otros lenguajes icónicos, cinematográficos, etc.).

A lo largo de la jornada, se trabajará sobre las siguientes capacidades: 
XX Cognitiva: comprensión lectora.

XX Intrapersonales: ejercicio del pensamiento crítico, capacidades metacognitivas.

XX Interpersonales: trabajar con otros (habilidad para el diálogo, empatía cognitiva).
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PRIMER MOMENTO
Los textos cotidianos: de la disciplina a la mochila del lector   30 MIN

Actividad 1
EN PEQUEÑOS GRUPOS     30 MIN

Actividad 1

A continuación se presentan algunos textos habituales en las diversas asignaturas. En cada caso, 
figuran algunas ideas producidas por expertos en las didácticas específicas sobre la relevancia 
de textos como los presentados, los propósitos con que se leen y los desafíos que implican a los 
estudiantes en términos de saberes necesarios para abordarlos. 

Reunidos en grupos formados por cuatro a seis colegas de diferentes áreas/asignaturas, explo-
ren esos textos y lean los comentarios. Si gustan, pueden dividirse la lectura de manera tal que 
luego los profesores que tienen a su cargo cada área sinteticen las ideas presentadas y aclaren 
otras cuestiones o expandan lo escrito. A la par que leen este material, les proponemos ir toman-
do nota de:

XX El género o clase de texto, por ejemplo: cuento, entrada de diccionario, etc;

XX el o los propósitos con que se lee ese texto en el área.

Al finalizar, subrayen lo común entre las diversas áreas (clases de texto o propósitos).

Actividades
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 TEXTOS DE LENGUA Y LITERATURA 

1: Cuento

La oveja negra            Augusto Monterroso

En un lejano país existió hace muchos años una Oveja negra. Fue fusilada. Un siglo des-
pués, el rebaño arrepentido le levantó una estatua ecuestre que quedó muy bien en el par-
que. Así, en lo sucesivo, cada vez que aparecían ovejas negras eran rápidamente pasadas 
por las armas para que las futuras generaciones de ovejas comunes y corrientes pudieran 
ejercitarse también en la escultura.

Monterroso, A. ([1969] 1997). “La oveja negra”, 
en La oveja negra y demás fábulas. Madrid: Alfaguara, p. 25.

¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
Los textos literarios, en sus diversos géneros, son parte de los contenidos a trabajar 
en el área de Lengua y constituyen la materia central en el área de Literatura. Sin 
duda, los estudiantes llegan al nivel secundario con diversas (en cantidad y calidad) 
experiencias y conocimientos respecto de lo literario. 

Para la comprensión y el disfrute de la literatura, es necesario, por ejemplo, mane-
jar la noción de verosimilitud (en tanto pacto de lectura diferente para los diversos 
géneros literarios), reconocer cómo se articulan las voces que participan en un tex-
to (en particular, las diferencias entre autor y narrador), comprender y disfrutar las 
expresiones figuradas y distinguirlas de aquellas que son literales, etc. A partir del 
trabajo conjunto y progresivo en la lectura de textos menos complejos a textos más 
complejos, los estudiantes pueden apropiarse críticamente de estos recursos y pro-
cedimientos para así reconocer la especificidad de “lo literario” en sus propias lectu-
ras autónomas.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
Para leer un texto como “La oveja negra” hace falta apelar, por ejemplo, a un saber 
(un código) sociocultural –y también ideológico– compartido: la representación de 
la oveja negra como la descarriada del rebaño, de la familia. El microrrelato de Mon-
terroso se construye sobre esa referencia intertextual (a una metáfora cotidiana en 
la cultura occidental); sin apelar a ese saber, resultará casi imposible comprender 
el principio constructivo del texto. Asimismo, el cuento forma parte de un libro que 
lleva como título La oveja negra y demás fábulas: la fábula como género requiere ser 
evocada (en diferentes formas: a veces como parodia, otras como cita) en esta obra 
de Monterroso. Será necesario para el lector conocer las características de la fábula 
como género para entender en qué medida los relatos de este libro se enmarcan en 
él. Así, para leer un texto como este, se requerirá también conocer ciertos códigos 
retóricos.
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2: Entrada de diccionario

Diccionario en línea de la Real Academia Española 
URL: http://dle.rae.es/?id=N3m3mKb

¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
A buscar palabras en el diccionario se suele aprender tempranamente en la escuela 
primaria. Sin duda, leer el diccionario es importante porque, más allá de la defini-
ción de las palabras, nos ofrece mucha información valiosa: el alcance geográfico o 
sociolectal en el uso de un término o locución, una descripción de la/s categoría/s 
gramatical/es a las que corresponde una palabra, ejemplos de uso, entre otras. No 
importa la edad, consultamos el diccionario para resolver diferentes tipos de dudas; 
incluso, hoy (como vemos en esta captura de pantalla) los diccionarios en línea ofre-
cen la posibilidad de acceder a la conjugación completa de cada verbo. Pero no solo 
es valioso saber leer la información que nos ofrece el diccionario, sino también re-
conocer cuándo será útil consultarlo y a qué tipo de diccionario acudir: los hay de 
dudas, de sinónimos y antónimos, etimológicos, visuales, etc., sin olvidar las enci-
clopedias, que desarrollan en profundidad un tema de conocimiento. Por último, la 
búsqueda de palabras o lemas en un diccionario o en una enciclopedia en papel no es 
equivalente a su consulta en obras equivalentes en línea: estas últimas nos “ahorran” 
el conocimiento del orden alfabético y permiten la relación entre temas mediante 
hipervínculos o enlaces. Desde el punto de vista didáctico, la lectura asidua del dic-
cionario invita en clase al trabajo de reflexión sobre la lengua como código, sobre sus 
normas y sobre sus usos.
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¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
En principio, necesitamos conocer muy bien el código lingüístico (si consultamos el 
diccionario en papel, será imprescindible dominar el orden alfabético) y contar con 
ciertos conocimientos gramaticales para poder aprovechar toda la información que 
cada entrada ofrece. Será importante reconocer las codificaciones que encabezan 
cada acepción en una entrada, así como el significado de esas abreviaturas. En algu-
nos diccionarios, también habrá códigos de color, signos auxiliares de puntuación o 
ciertos íconos que indicarán diferentes planos de información. En caso de descono-
cer alguno de ellos será útil saber que pueden ser consultados y descifrados en las 
páginas preliminares de cada obra. Y por supuesto, es necesario conocer que hay di-
versas acepciones y saber elegir la adecuada en el contexto de lo que se está leyendo. 

3: Textos de consulta y de estudio

Wainshencker, D y Dib, M.J. (2007) Cuadernos de Estudio 1: Lengua. Colección Horizontes. 
Buenos Aires: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Nación, p. 57.

¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
Este fragmento representa un breve texto de estudio, que también forma parte de 
las lecturas cotidianas en el área de Lengua. Los estudiantes suelen frecuentar los 
libros de consulta (manuales, generalmente) a instancias de los profesores, para sis-
tematizar algunos conceptos teóricos de gramática o de teoría literaria, por ejemplo. 
A diferencia de los textos literarios (como el de Monterroso), estos textos se leen para 
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subrayar, para resumir, para consultar información teórica que permita resolver al-
guna actividad. En este tipo de lecturas es clave reconocer la jerarquización de la 
información (qué es lo importante, qué es un ejemplo, etc.) y también poder hacer 
preguntas al texto, que luego puedan ser consultadas/compartidas en clase.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto?
Estos textos combinan diferentes códigos –no solo el código lingüístico (verbal), sino 
también la lectura de tablas, diagramas, gráficos o mapas conceptuales (textos dis-
continuos)–, así requieren poner en juego diferentes operaciones de lectura. En el 
fragmento seleccionado, como vemos, será importante guiar la lectura de filas y co-
lumnas para comprender cómo se agrupan los diferentes tiempos verbales en tres 
grandes ejes.

 TEXTOS DE MATEMÁTICA 

Texto 1: Problemas que incluyen texto en el enunciado 
y su resolución se centra en la interpretación de gráficos cartesianos

El siguiente gráfico representa la relación entre la cantidad de agua que hay en un tan-
que (medida en litros) en función del tiempo (medido en horas) desde que comenzó a 
vaciarse. En el inicio el tanque estaba lleno.

a. ¿Cuál es la capacidad del tanque?

b. ¿Cuánto tiempo tardó en vaciarse?

c. ¿Qué ocurrió entre las 2 y las 3 horas? ¿Hubo otro período en el que pasó lo mismo?

d. ¿En qué momento la cantidad de agua por hora que salió fue mayor?
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¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
La resolución de problemas es una de las tareas esenciales del trabajo matemático. 
Por lo tanto, es fundamental que los alumnos puedan comprender los enunciados de 
los problemas, para luego resolverlos de manera coherente. Decimos "coherente" y 
no "correcta" porque muchas veces las resoluciones no son correctas pero, sin em-
bargo, tienen sentido para el enunciado. Los gráficos son una forma de registro en la 
que se representan relaciones y conocimientos matemáticos. En este caso, se da una 
representación en un gráfico cartesiano, central en el ámbito del estudio de funcio-
nes, que es uno de los contenidos privilegiados de la escuela secundaria.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
En el plano verbal, es necesario conocer ciertas frases específicas de la disciplina que 
significan cosas particulares (por ejemplo, "en función de"). La resolución de proble-
mas de este tipo es la que permite que los alumnos comiencen a significar esas frases 
de manera adecuada en la disciplina. En el plano de la imagen, los saberes, conoci-
mientos y códigos necesarios para poder leerlos e interpretarlos son enseñados por 
los profesores de matemática, pues son muy específicos de la disciplina. Algunos de 
ellos: plano cartesiano, ejes cartesianos, escalas, coordenadas de los puntos en el 
plano, rectas y segmentos como conjuntos de puntos, etc.

Texto 2: Pequeño texto teórico que incluye lenguaje simbólico

El siguiente texto es un “machete” tomado de un libro de texto. En este libro se destacan 
sistematizaciones y definiciones en recuadros que reciben ese nombre.

“Cuando se estudian las variaciones dentro de un proceso, a veces es conveniente encon-
trar un modo matemático de representarlas. Para ello se considera un recorte de la situa-
ción, se identifican las variables relacionadas, se las vincula de alguna manera (mediante 
expresiones matemáticas, tablas, gráficos, etc.) y se utilizan diversos conocimientos mate-
máticos para analizar estas relaciones, lo que contribuye a entender el fenómeno. Si una 
cantidad y se relaciona con otra cantidad x, y esta relación puede representarse mediante 
la fórmula y = mx + b, donde m y b son números cualesquiera, se dice que la relación entre 
x e y es lineal. Este tipo de relación recibe el nombre de función lineal, y suele escribirse 
así: f(x) = mx + b para indicar que los valores de y dependen de los valores que tome x. La 
función lineal es un buen modelo para analizar situaciones de variación uniforme.” 

Becerril, M. et al. en Broitman, C. e Itzcovich, H. (coord.) (2011). 
Matemática en secundaria 2°/3°. Buenos Aires: Santillana

¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
El registro escrito del conocimiento matemático  requiere  un lenguaje simbólico que 
permite expresar la generalidad de los enunciados y de las afirmaciones. Esta clase 
de texto se puede leer en dos momentos: como cierre de un recorrido, para la cons-
trucción de un conocimiento, con el propósito de escribirlo matemáticamente y de 
expresar su generalidad y sus límites; también se puede leer al abrir un tema. Si el lec-
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tor está familiarizado con texto como este podrá comprenderlo y por lo tanto aplicar 
el conocimiento que expresa a alguna situación.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
En estos textos es muy común utilizar lenguaje técnico, específico y lenguaje sim-
bólico. A su vez, la estructura gramatical suele ser particular, vinculada a cómo se 
expresan enunciados en lógica. No es suficiente comprender el significado de cada 
símbolo, sino que es necesario comprender el enunciado completo que contiene los 
símbolos. No suele enseñarse cómo leer e interpretar este tipo de texto, aunque re-
sulta necesario hacerlo.

 TEXTOS DE CIENCIAS NATURALES 

Texto 1: Fórmulas y ecuaciones químicas

C6H12O6  +  6 O2→  6 CO2  + 6 H2O

¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
Tanto en química como en biología las fórmulas y ecuaciones químicas encierran una 
enorme cantidad de conocimiento de manera extremadamente sucinta. Las fórmu-
las químicas no son solamente formas breves de escribir el nombre de las sustancias, 
sino que además describen su composición y nos dan pistas sobre las familias a las 
que pertenecen y sus posibles propiedades. Alguien que domina este lenguaje sabe 
que una sustancia de fórmula C5H12 es combustible y grasosa y que, cuando se que-
me, producirá agua y dióxido de carbono. Las ecuaciones describen los procesos lla-
mados reacciones químicas: nos informan qué está pasando y si el proceso es rever-
sible o no. También nos dice exactamente las cantidades involucradas y nos permite 
calcular cuánto de cada cosa usar. La ecuación es una primera puerta de entrada a 
los mecanismos de acción a nivel químico y por lo tanto a una visión muy detallada 
de los fenómenos a nivel microscópico.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
El código fundamental de lectura está dado por la teoría atómica que postula que 
la materia está hecha de átomos que se unen de diferentes maneras para generar 
compuestos. Las reacciones químicas son rearreglos de las combinaciones de los 
átomos. El lector debe saber, como mínimo, que los subíndices indican cantidad de 
átomos en una molécula y los números grandes delante de las fórmulas indican la 
cantidad de moléculas que proporcionalmente participan en la reacción. Debe saber 
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MUSARAÑA ARBORÍCOLA

MUSARAÑA ELEFANTE

MUSARAÑA
TOPO
ERIZO

PEREZOSO
OSO HORMIGUERO
ARMADILLO

CONEJO
ARDILLA
RATÓN
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que la flecha indica un proceso (generalmente en el tiempo, aunque hay maneras de 
describir fenómenos en equilibrio) por el cual las cosas a la izquierda se reordenan 
para dar las cosas a la derecha. Debe saber que en ese proceso la cantidad y tipo de 
átomos se conserva, que cada tipo de átomo tiene un peso relativo particular. Debe 
saber la diferencia entre átomo y molécula, entre elemento y compuesto y sustancia. 
Y aunque no está explícitamente mostrado en el ejemplo, el lector debe moverse con 
soltura en varios niveles de lectura que refieren de diferente modo al mismo fenóme-
no. De las ecuaciones debe poder saber que hacen referencia a sustancias reales del 
mundo material y que no son meros símbolos (y debe poder evocarlas). Debe al mis-
mo tiempo poder moverse a otros sistemas de símbolos como las representaciones 
con bolitas y palitos o las fórmulas desarrolladas que muestran la geometría de las 
moléculas. Debe poder extraer información de la Tabla Periódica para complementar 
la información de las fórmulas, adentrándose en otro texto con sus códigos propios.

Aunque las fórmulas y ecuaciones químicas están quizá entre las más usadas en ge-
neral en ciencias, existen fórmulas y ecuaciones diferentes en otras disciplinas que 
requieren códigos propios. Por ejemplo, la física tiene lenguajes matemáticos pro-
pios y la genética una nomenclatura simbólica vasta y compleja.

2: Esquemas y dibujos



DNA
Transcripción

Traducción

Polipéptido

RNA

RNAm
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¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
Los esquemas y dibujos en ciencia pueden contener una gran cantidad de informa-
ción codificada en forma gráfica, en la que se combinan textos escritos con otros re-
cursos. Generalmente los esquemas y dibujos sirven para destacar la relación entre 
las partes de un sistema. Las relaciones pueden ser de variado tipo: de causa y efecto 
(generalmente simbolizadas por flechas), de parentesco o similitud (proyectadas en 
distancias entre los elementos en el dibujo, como en los árboles filogenéticos), de 
arreglo o conformación física o espacial (como las partes de una máquina o el mapa 
de un territorio), relaciones temporales (como en una línea de tiempo), de jerarquía 
(como en los esquemas de clasificación biológica), relaciones ecológicas (como 
quién se come a quién en una red trófica). Las lecturas pueden ser variadas, pero en 
términos generales se realizan para comprender ideas complejas de forma eficiente. 

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
Cada dibujo o esquema tiene su propio conjunto de códigos. Pero muchos de ellos 
están ampliamente establecidos y, aunque parecen naturales (la flecha indicando 
tiempo o relación de causa y efecto), deben ser enseñados en la escuela. Muchos es-
quemas hablan de objetos particulares y solo tienen sentido cuando se conocen esos 
objetos, como por ejemplo el interior de una célula o sus componentes. Muchos otros 
códigos están implícitos y pueden ser más o menos intuitivos. Por ejemplo, el árbol 
filogenético de mamíferos mostrado aquí representa la distancia genética como dis-
tancia en cantidad de nodos del grafo, pero también podría ser representado por el 
largo del brazo que los separa, lo cual produciría un esquema ligeramente diferente 
y cuya lectura es también diferente. En el segundo dibujo, quien no conozca la es-
tructura interna de la célula o qué quiere decir “transcripción” en este contexto (una 
palabra técnica que no quiere decir lo mismo que su contraparte en lengua cotidiana) 
no podrá decodificar la información incluida en él.
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 TEXTOS DE CIENCIAS SOCIALES 

Texto 1: Testimonios

“Quería volar como una mariposa”  (Fragmento)

Después que el ejército alemán conquistó Polonia, los soldados alemanes, en cada lugar 
al que llegaban, ordenaban a los judíos pasar a vivir en un solo barrio de la ciudad o de la 
aldea. Este barrio especial recibía el nombre de gueto. También en nuestra aldea se formó 
un gueto. Mi abuela y las tías y los tíos y mi prima Henia vivían en el gueto de la aldea. 
Los judíos tenían prohibido salir del gueto, ni para ir al mercado de la aldea, ya sea para 
vender o para comprar. Solo unos pocos judíos recibieron permiso para trabajar fuera del 
gueto. Mamá, papá y yo recibimos un permiso especial para vivir fuera del gueto. ¿Por qué 
los alemanes nos permitieron vivir fuera del gueto? Porque mi madre era modista. Cosía 
vestidos y trajes para todas las señoras de la aldea, y cosía y arreglaba todos los uniformes 
de los soldados alemanes. Ellos querían que mamá les siga cosiendo, porque no había 
mejor modista que ella en toda la aldea.

Mamá cosía todo el día. Cuando una clienta venía a probarse un vestido, yo me sentaba 
sobre un banquito bajito en un rincón y miraba. Era muy divertido mirar de abajo hacia 
arriba a la señora probándose el vestido; ver cómo observaba su talle delante del espejo, 
por  delante,  por  detrás,  a  la  derecha,  a  la  izquierda,  y  mamá  corriendo  tras  ella, 
arreglando, mejorando…. A cambio de las prendas mamá recibía azúcar y comestibles. 
Papá seguía dedicándose al comercio.

Todas las mañanas iba al gueto. Muchas veces yo lo acompañaba. Ahí, en alguna casa, 
papá se sentaba ante una pequeña mesa y yo a su lado en una silla. Los judíos del gueto, 
por turno, entraban en la habitación. Uno traía un utensilio de plata antigua, otro una joya 
o una alfombra. Todos tenían el mismo pedido, que papá vendiera esos objetos fuera del 
gueto. Papá vendía los utensilios en el mercado de la aldea. Los judíos del gueto debían 
conformarse con el pago mucho más bajo que el costo real de la mercancía y con un poco 
de comestibles. Todos los mediodías mamá interrumpía su trabajo de costura y cocinaba  
una  sopa.  Dentro  de  una  olla  grande,  llena  de  agua,  mamá  ponía  verduras peladas 
y un trocito de grasa y la sopa se cocinaba sobre las grandes hornallas de la cocina. Yo 
también ayudaba en la preparación de la sopa. Me paraba sobre una silla frente al fuego y 
revolvía la sopa con una gran cuchara de madera, para que la grasa se derrita y se mezcle 
con las verduras como corresponde.

Después de un rato, cuando mamá preguntaba: “¿Está rica la sopa, Janchke?”, sacaba con 
la cuchara un poco de líquido, lo acercaba a mi boca, lo soplaba para que se enfríe y lo 
probaba. Y solo cuando yo decía que la sopa estaba lista y rica, mamá cargaba la olla so-
bre el carrito y la transportaba al gueto. Allí se la repartía a los judíos que sufrían hambre.

Morgenstern, N., Cohen, A., Jacobs, E. T., Katz, E. (1998). Reminiscencias  de  una  infancia  
durante  el  Holocausto. Jerusalem: Yad Vashem, Escuela Internacional de Enseñanza del Holocausto.

¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
El trabajo con testimonios para el abordaje del pasado reciente en las escuelas es 
una herramienta fundamental que está presente en las aulas a través de formatos 
audiovisuales o textos escritos. Los testimonios también son una fuente privilegiada 
en el campo de la investigación de la historia reciente, cuyo régimen de historicidad 
es particular, y en especial se caracteriza por la existencia de actores de los aconteci-
mientos en condiciones de dar su testimonio.



CONADEP Comisión Nacional sobre la Desaparición de Personas (2006)  
Nunca Más, Informe de la Comisión Nacional sobre la Desaparición de Personas. Buenos Aires: Eudeba.

DISTRIBUCIÓN DE DESAPARECIDOS 
POR PROFESIÓN U OCUPACIÓN

actores, artistas, étc. periodistas

religiosos conscriptos y personal subalterno 
de fuerzas de seguridad

PORCENTAJES
Obreros: 30,2
Estudiantes: 21
Empleados: 17,9

Profesionales: 10,7
Docentes: 5,7

Periodistas: 1,5
Act. Art. Étc.: 1,3
Religiosos: 0,3Autónomos y varios: 5

Amas de casa: 3,8
Consc. y Pers. Sub. 
Fuerzas de seguridad: 2,5
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Algunos testimonios que nos introducen en una serie de experiencias dan cuenta de 
los distintos modos en que las víctimas experimentaron los acontecimientos, en este 
caso, cómo confrontaron las políticas del nazismo. 

Los debates sobre las formas de oposición al nazismo han dado lugar al reconoci-
miento de diversas acciones como la conservación de espacios y actividades coti-
dianas para preservarse de la deshumanización hasta la resistencia armada. Este es 
el caso del emblemático levantamiento del Gueto de Varsovia. En este sentido, es 
importante la lectura de este fragmento.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
Para abordar este texto en el aula es necesario anticipar qué es un testimonio y dar 
cuenta de sus características. En efecto, en estos textos es central la subjetividad, 
puesto que refieren a un acontecimiento histórico real, que tuvo lugar, pero desde 
la experiencia de una persona, desde su recuerdo, con todo lo que esto conlleva. Por 
otra parte, es necesario brindar informaciones sobre qué era un gueto, dónde queda 
Varsovia, por qué estos sucesos ocurrieron en Varsovia.

Texto 2: Gráficos
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¿Por qué es importante este texto? ¿Para qué se lee ese texto?
Este texto es importante porque permite trabajar con información estadística sobre 
las violaciones masivas a los derechos humanos durante  el terrorismo de Estado en 
Argentina. Es una fuente complementaria a otras, en especial los testimonios de las 
víctimas.  Permite ver quiénes fueron las víctimas, vincular sus identidades políticas 
a sus actividades. Este gráfico llega en general en fotocopia o a través de búsquedas 
en internet. En internet hay otras versiones en colores y con diseños más actuales; 
sin embargo, consideramos que el original, en su factura, da cuenta de las condicio-
nes de producción y  de las expresiones culturales de una época. Siempre es potente 
tener una versión original del documento y relatar a los estudiantes el contexto de 
producción de la totalidad del informe y para qué sirvió, es decir presentarlo como 
parte de un corpus.

¿Qué códigos/conocimientos son necesarios para leer ese texto? 
Los estudiantes pueden hacer una primera lectura individual de la información del 
gráfico pero se requiere la participación del docente para descifrar ciertos códigos, 
explicitar definiciones que se completan con otra información especializada. El más 
importante en este caso es comprender que el gráfico forma parte de un informe en-
comendado en el contexto de la transición democrática con la finalidad de demostrar 
las violaciones masivas y sitemáticas a los derechos humanos ocurridas durante la 
dictadura y algunos antes. También necesitan saber que el informe tiene la lógica de 
una investigación con propósitos judiciales, y que fue la base para la acusación a los 
máximos responsables políticos de la dictadura.

Luego de haber recorrido y explorado cada uno de los ejemplos anteriores, les proponemos que:

1. indiquen si ustedes abordan textos similares en su área;

2. agreguen otros propósitos de lectura a los comentados en los ejemplos.
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SEGUNDO MOMENTO
De lo que efectivamente se lee en la escuela        30 MIN

Actividad 1
EN PEQUEÑOS GRUPOS              20 MIN

Actividad 2
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES           10 MIN

Actividad 1

Después de haber explorado los materiales presentes en la actividad anterior (referidos a lo que 
se lee y/o podría leer en algunas áreas), les proponemos presentar los objetos materiales de 
lectura que cada uno de los profesores del grupo aportó, con el propósito de conocer concreta-
mente qué leen los estudiantes de la escuela. 

Las siguientes preguntas pueden orientar/ordenar el análisis y los comentarios sobre los objetos 
de lectura aportados:

a. ¿Por qué es importante el objeto de lectura en el marco de su área? ¿Para qué se lee ese texto?

b. ¿Qué códigos (además del verbal) y conocimientos son necesarios para leer ese texto? ¿Cuán-
do se enseñan esos códigos y conocimientos y quién los enseña?

c. ¿Modifica el soporte (libro, fotocopia o pantalla) la actitud de los estudiantes frente a la lectu-
ra? ¿En qué medida ese objeto de lectura, desde su estética visual, invita a leer?

d. Según su experiencia, ¿los alumnos pueden leer esos textos solos o necesitan la guía del profesor?

Actividad 2

Luego de haber compartido los objetos aportados y reflexionando sobre los diferentes propósi-
tos con los que se lee en las aulas, les proponemos encarar colectivamente un trabajo de síntesis 
para consignar los objetos materiales y los propósitos de lectura comunes a todas (o casi todas) 
las áreas curriculares y los específicos. También pueden agregar otros, no presentes en los ma-
teriales aportados concretamente.



CUADRO A MODO DE EJEMPLO. 
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Comunes a todas  
las áreas curriculares

Específicos de una o  
dos áreas curriculares

OBJETOS DE LECTURA PROPÓSITOS OBJETOS DE LECTURA PROPÓSITOS

Textos expositivos de 
estudio

Leer para profundizar y 
sistematizar lo trabajado 
previamente

Lengua y Literatura:

Poemas

Matemática, Física…:

Problemas



TEXTO A MODO DE EJEMPLO. 
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TERCER MOMENTO                  
Acuerdos            40 MIN

Actividad 1
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES           30 MIN

Actividad 2
EQUIPO DIRECTIVO Y TODOS LOS DOCENTES           10 MIN

Actividad 1

Como fruto de todo lo compartido y reflexionado, les proponemos consignar entre dos y cuatro 
ideas fuerza en relación con el abordaje de la lectura en la escuela, tomando en consideración 
la idea de que su enseñanza es transversal, es decir, tarea de todas y cada una de las áreas. Por 
ejemplo:

XX Es necesario prever qué códigos/conocimientos requiere la lectura de los textos, para apun-
talar la comprensión de los estudiantes.

XX Es importante comunicar a los estudiantes el propósito a partir del que se leerá cada texto. 

XX A lo largo del año, cada profesor destinará tiempo específico para enseñar a leer los textos 
de su área/asignatura.

XX Es preciso acordar qué énfasis y cómo abordar los propósitos de lectura comunes a todas las 
áreas/asignaturas.

Actividad 2

Hasta aquí se han visibilizado diversos objetos y propósitos de lectura vinculados a cada área. 
Para finalizar, les proponemos llegar a acuerdos tendientes a sostener la lectura a lo largo del 
año en cada curso. Para que esos acuerdos se concreten es conveniente diseñar algún dispositi-
vo (en papel o de manera virtual) que permita un registro frecuente de las actividades de lectura 
que cada curso realiza en la escuela. Algunos dispositivos posibles son:

a. anotar en una cartelera del aula los textos que leen los estudiantes a lo largo del año en 
cada materia;

b. apuntar las actividades de lectura en el libro de temas;

c. registrar en un blog del curso las lecturas.

Les proponemos seleccionar una de estas estrategias o crear otra para registrar lo que se lee, 
cómo se lee (en clase, en los hogares, con el andamiaje del profesor, en grupos, etc.)  y para qué 
se lee en cada curso a lo largo del ciclo lectivo. 
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Recursos necesarios 
XX Objetos de lectura aportados por los docentes, directivos y otros perfiles de la escuela. 

XX Computadoras para los grupos de trabajo y proyector (en caso de no contar con proyector, es 
conveniente que el cuadro de la actividad 2, segundo momento, se presente en un afiche, para 
que quede registrado a futuro).

Materiales de referencia
XX Alvarado, M. y Yeannoteguy, A. (2009) La escritura y sus formas discursivas. Buenos Aires: Eudeba.

XX Chartier, R. (1993). Libros, lecturas y lectores en la Edad Moderna. Madrid: Alianza.

XX Barton, D. y Hamilton, M. (2004).“La literacidad entendida como práctica social”, en Zavala, V., 
Niño Murcia, M., Ames, P. (eds.)Escritura y sociedad: nuevas perspectivas teóricas y etnográficas 
(pp.81-108). Lima: Red para el Desarrollo de las Ciencias Sociales en el Perú.

XX Kress, G. (2005). El alfabetismo en la era de los nuevos medios de comunicación. Granada: Edicio-
nes El Aljibe-Enseñanza Abierta de Andalucía.

XX Lankshear, C. y Knobel, M. (2008). Nuevos alfabetismos. Su práctica cotidiana y el aprendizaje en 
el aula. Madrid: Morata.  



Abordajes
específicos

2 Horas 
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Leer en plural
La lectura en la escuela 

y en cada área

Agenda del abordaje específico

PRIMER MOMENTO
Los géneros no son simples etiquetas ni etiquetas simples   50 MIN

SEGUNDO MOMENTO
Acuerdos para los programas de cada año   70 MIN

Presentación
Las actividades de este momento serán coordinadas un integrante del área de Lengua (por ejem-
plo, el jefe de departamento). En caso de que la institución no cuente con dicho perfil,  el trabajo 
se podrá realizar de manera autogestionada por los docentes. 

“Leer es un verbo transitivo”, dice Gee (2004). Este enunciado en su sentido literal, y como profe-
sores de Lengua, puede no resultar novedoso. Sin embargo, la afirmación nos obliga a recordar 
que leer es un acto que no solo requiere desplegar estrategias de reconocimiento para descifrar 
un conjunto de códigos (el sociocultural, el ideológico, el retórico y el lingüístico), al decir de Maite 
Alvarado (1999), sino que siempre que leemos, leemos algo, y este algo moldea específicamente 
nuestra forma hacerlo. Leemos múltiples objetos –cuentos, historietas, afiches en la calle, tablas, 
gráficos, sitios web, un libro de texto–, y cada uno de estos materiales condiciona de una manera 
especial nuestra experiencia como lectores. 

LENGUA
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ABORDAJE ESPECÍFICO LENGUA

En esta jornada, se pondrá foco en la relevancia y los límites de los conceptos de género discur-
sivo y de género literario como estructurantes de los programas de Lengua y Literatura. En efec-
to, siempre leemos un género discursivo –leemos en clave de un género discursivo–, aunque los 
géneros varíen, cambien y muestren una plasticidad a la que muchas veces, desde el hábito de 
las categorías conocidas, nos resistimos. Pero a la vez, ceñirse a criterios estrictos provoca, par-
ticularmente para la literatura, un achicamiento de la experiencia que proponemos a nuestros 
estudiantes. A partir de estas reflexiones, se alienta a construir acuerdos sobre los programas de 
lectura seleccionadas por el profesor para el presente ciclo lectivo. 

Objetivos
Se espera que, a partir de las reflexiones compartidas,  los docentes de Lengua logren: 

XX Acordar los ejes estructurantes de sus programas en lo que hace a la enseñanza de la lectura; 

XX revisar el recorrido sobre los géneros y obras que se propone leer en la escuela lo largo de la 
trayectoria escolar en el área.

Metodología
Se propone un trabajo en dos momentos. Dependiendo de la cantidad de docentes, podrán or-
ganizarse en grupos más pequeños (4 a 5 docentes) para luego hacer una puesta en común entre 
todos los docentes participantes.

En un primer momento se presentará y resolverá una consigna (que, a su vez, los docentes podrán 
luego implementar en sus cursos), con el propósito de reflexionar sobre el lugar de los géneros en 
las prácticas de enseñanza. Este trabajo se llevará a cabo a través de una actividad para hipotetizar 
sobre su funcionamiento en las aulas del ciclo básico y del ciclo orientado. A partir de esta activi-
dad, se propone discutir en qué medida el conocimiento de los rasgos discursivos de los géneros 
puede contribuir a la comprensión de textos, es decir, de poner estos conocimientos al servicio de 
la lectura.

En un segundo momento, a partir de la puesta en común de los programas de cada curso, se 
analizará el recorrido por géneros y lecturas que se proponen en el área de Lengua a lo largo de la 
trayectoria escolar. Luego de este análisis se elaborarán acuerdos para la articulación del proyecto 
de enseñanza de la lectura de textos literarios y no literarios que permitan enriquecer la formación 
de los alumnos como lectores. Como producción final, registrarán estos acuerdos para implemen-
tar durante el presente ciclo lectivo. 

Contenidos y capacidades a abordar
Los contenidos específicos a abordar en el área de Lengua son:

XX La dimensión social de la lectura: los géneros discursivos como formas que varían social, cultural 
e históricamente.

XX La dimensión cognitiva de la lectura: los géneros discursivos y los tipos/secuencias textuales 
como uno de los conocimientos que colaboran con la comprensión lectora. 

XX Los recorridos de lectura a través de los géneros a lo largo de la trayectoria escolar. Delimitación 
de los objetos y de los propósitos de lectura: la selección de textos en el área. 
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ABORDAJE ESPECÍFICO LENGUA

A lo largo de la jornada, se trabajará sobre las siguientes capacidades: 
XX Cognitiva: Lectura, interpretación y comprensión de  textos.

XX Intrapersonales: ejercicio del pensamiento crítico, capacidades metacognitivas.

XX Interpersonales: trabajar con otros (habilidad para el diálogo, empatía cognitiva).
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ABORDAJE ESPECÍFICO LENGUA

PRIMER MOMENTO
Los géneros no son simples etiquetas ni etiquetas simples   50 MIN

El trabajo sobre las prácticas de lectura en el área de Lengua y Literatura implica, desde el rol docente, 
la reflexión continua sobre los saberes y las estrategias que demanda la interpretación de cada texto. 
Como plantean Alvarado y Silvestri (2004): “Un texto puede requerir distintas operaciones compren-
sivas y presentar diversos niveles de dificultad según las características de su estructura, según su tipo  
—narrativo, descriptivo, explicativo, etc.— o su contenido” (p. 33).

Pero esta afirmación abre, a su vez, nuevas preguntas: ¿Cuál es, en definitiva, el lugar de las 
clasificaciones de textos en el área? ¿Cómo se presentan los géneros discursivos? ¿Qué géneros 
resultan imprescindibles y deben enseñarse a lo largo de la escuela secundaria? ¿En qué medida 
se problematizan los géneros en el pasaje del ciclo básico al ciclo orientado? Estas preguntas 
invitan a pensar sobre cómo estas lecturas del aula/en el aula promueven instancias de lectura 
autónoma, de lectura social, entre los estudiantes y cómo los textos analizados en clase despier-
tan el interés para expandir la biblioteca de los lectores en formación. Pero antes de pensar en 
lo que se ofrece a los estudiantes, se propone en este momento revisitar conceptos clásicos que 
resultan operativos para el análisis.

Actividad 1

Los invitamos a resolver la siguiente actividad a partir de sus propios saberes como profesores 
de Lengua y Literatura. En la actividad 2, se propondrá discutir cómo funcionaría esa actividad 
con los estudiantes. 

1. Se presenta la siguiente consigna y los textos a los estudiantes:

Lean los textos que se reproducen a continuación. En parejas, discutan y determinen qué eti-
queta/s de las que aparecen en el listado correspondería vincular con cada texto (cada uno
puede recibir varias etiquetas y, a su vez, más de un texto puede recibir la misma etiqueta. Jus-
tifiquen cada respuesta a través de una breve explicación. [Las referencias completas de cada
texto se las dará el docente una vez que hayan completado la consigna.]

Actividades
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LISTADO DE ETIQUETAS: #texto ficcional, #texto no ficcional, #narración, #explicación, 
#descripción, #argumentación, #poema, #cuento, #nota de opinión, #ensayo

TEXTO 1

La palabra que sana

Esperando que un mundo sea desenterrado por el lenguaje, alguien canta el lugar en 
que se forma el silencio. Luego, comprobará que no porque se muestre furioso existe el 
mar, ni tampoco el mundo. (...)

TEXTO 2

Grave problema argentino: Querido amigo, estimado, o el nombre a secas

Usted se reirá, pero es uno de los problemas argentinos más difíciles de resolver. 
Dado nuestro carácter (problema central que dejamos por esta vez a los sociólogos) 
el encabezamiento de las cartas plantea dificultades hasta ahora insuperables. 
Concretamente, cuando un escritor tiene que escribirle a un colega de quien no es 
amigo personal, y ha de combinar la cortesía con la verdad, ahí empieza el crujir de 
plumas. Usted es novelista y tiene que escribirle a otro novelista; usted es poeta, e 
ídem; usted es cuentista. Toma una hermosa hoja de papel, y pone: "Señor Oscar 
Frumento, Garabato 1787, Buenos Aires." Deja un buen espacio (las cartas ventiladas 
son las más elegantes) y se dispone a empezar. No tiene ninguna confianza con 
Frumento; no es amigo de Frumento; él es novelista y usted también; en realidad 
usted es mejor novelista que él, pero no cabe duda de que él piensa lo contrario. A un 
señor que es un colega pero no un amigo no se le puede decir: "Querido Frumento." 
No se le puede decir por la sencilla razón de que usted no lo quiere a Frumento. 
Ponerle querido es casi lascivo, en todo caso una mentira que Frumento recibirá con 
una sonrisa tetánica. La gran solución argentina parece ser, en esos casos, escribir: 
"Estimado Frumento." Es más distante, más objetivo, prueba un sentimiento cordial 
y un reconocimiento de valores. Pero si usted le escribe a Frumento para anunciarle 
que por paquete postal le envía su último libro, y en el libro ha puesto una dedicatoria 
en la que se habla de admiración (es de lo que más se habla en las dedicatorias), 
¿cómo lo va a tratar de estimado en la carta? Estimado es un término que rezuma 
indiferencia, oficina, balance anual, desalojo, ruptura de relaciones, cuenta del 
gas, cuota del sastre. Usted piensa desesperadamente en una alternativa y no la 
encuentra; en la Argentina somos queridos o estimados y sanseacabó. […] Variantes 
como "apreciado" y "distinguido" quedan descartadas por tilingas y cursis. Si uno 
lo llama "maestro" a Frumento, es capaz de creer que le está tomando el pelo. Por 
más vueltas que le demos, se vuelve a caer en querido o estimado. Che, ¿no se podría 
inventar otra cosa? Los argentinos necesitamos que nos desalmidonen un poco, que 
nos enseñen a escribir con naturalidad: "Pibe Frumento, gracias por tu último libro", 
o con afecto: "Ñato, qué novela te mandaste", o con distancia pero sinceramente:
"Hermano, con las oportunidades que había en la fruticultura", entradas en materia 
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que concilien la veracidad con la llaneza. Pero será difícil, porque todos nosotros 
somos o estimados o queridos, y así nos va.

TEXTO 3

Ágiles y portores

En todo número de acrobacia hay ágiles y portores. Los portores se llaman también 
bases, los ágiles se llaman también volteadores. (...) En la recepción, el portor captura, 
el ágil es capturado. En este momento, yo soy el portor, usted es el ágil. Este es el único 
circo en el que se nos permite intercambiar papeles.

TEXTO 4

El entendimiento

Empecemos por decir que Sombra había muerto. ¿Sabía sombra que Sombra había 
muerto? Indudablemente. Sombra y ella fueron consocias durante años. Sombra fue su 
única albacea, su única amiga y la única que vistió luto por Sombra. Sombra no estaba 
tan terriblemente afligida por el triste suceso y el día del entierro lo solemnizó con un 
banquete. (...)

TEXTO 5

Del rigor en la ciencia

…En aquel Imperio, el arte de la cartografía logró tal perfección que el mapa de una
sola provincia ocupaba toda una ciudad, y el mapa del imperio, toda una provincia. 
Con el tiempo, esos mapas desmesurados no satisficieron y los colegios de cartógrafos 
levantaron un mapa del Imperio, que tenía el tamaño del Imperio y coincidía 
puntualmente con él. Menos adictas al estudio de la cartografía, las generaciones 
siguientes entendieron que ese dilatado mapa era inútil y no sin impiedad lo 
entregaron a las inclemencias del Sol y de los inviernos. En los desiertos del Oeste 
perduran despedazadas Ruinas del Mapa, habitadas por animales y por mendigos; en 
todo el país no hay otra reliquia de las disciplinas geográficas.
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TEXTO 6

http://www.findelmundo.com.ar/wordtoys/data/libro.html

(es un enlace a un material de lectura que no puede ser transcripto a papel, en caso de 
no tener conexión a Internet, se trabaja hasta el texto 5)

2. Luego de un tiempo razonable, se realiza una puesta en común para discutir las diferentes 
interpretaciones. Como cierre de este primer intercambio, pueden proponerse las siguientes 
preguntas: ¿Qué texto/s les resultó/aron más difícil/es de etiquetar? ¿Por qué? ¿Cuáles fueron 
las etiquetas más controvertidas? ¿Por qué?

3. A continuación, los estudiantes leen las fuentes de donde han sido tomados los textos, para 
analizar si cambiarían alguna etiqueta, y continúa la puesta en común. 
 
Referencias bibliográficas

XX Borges, J. L. ([1960] 1989). “Del rigor en la ciencia”, El hacedor. En Obras completas (p. 847). 
Buenos Aires: Emecé.

XX Cortázar, J. ([1967] 2014) “Grave problema argentino: Querido amigo, estimado, o el nom-
bre a secas”, en La vuelta al día en ochenta mundos. Buenos Aires: Siglo XXI editores

XX Pizarnik, A. ([1971] 1992) “La palabra que sana”, de El infierno musical, en Semblanza. Mé-
xico: Fondo de Cultura Económica.

XX Pizarnik, A. ([1975] 1992) “El entendimiento”, de El deseo de la palabra, en Semblanza. 
México: Fondo de Cultura Económica.

XX Shua, A. M. (2011) “Ágiles y portores”, en Fenómenos de circo. Madrid: Páginas de espuma.

Actividad 2

A partir de la constatación de que asignar “etiquetas” a los textos no resulta una tarea sencilla, 
les proponemos discutir sobre los siguientes interrogantes, pensando en una posible implemen-
tación de la propuesta en el aula: 

XX ¿Cómo consideran que resolverían el punto 1 los estudiantes durante el trabajo en parejas? 
¿Qué orientaciones o interrogantes plantearían ustedes para avivar la discusión durante el 
punto 2? 

XX ¿Resulta necesario que los estudiantes conozcan exhaustivamente todas las definiciones de 
los géneros para resolver los interrogantes? 
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XX ¿La información presente en las referencias bibliográficas del punto 3 hizo que ustedes, como 
profesores, cambiaran alguna etiqueta? ¿Sucedería lo mismo con los estudiantes de ciclo bá-
sico? ¿Y de ciclo superior? 

Actividad 3

En una entrevista con González Bermejo (1978), Cortázar decía a propósito de las características 
genéricas de La vuelta al día en ochenta mundos (uno de cuyos textos se presente en la actividad 
anterior): 

Está bien que haya usado la palabra ‘género’ porque se la voy a demoler. Me da la impresión 
que hoy hablamos de ‘novelas’ por razones de método, justamente por ese racionalismo oc-
cidental. Pero en realidad los productos, los libros que estamos leyendo tienen ya una gran 
plasticidad, una abertura muy grande en todas direcciones. Hay novelas que son poemas, hay 
poemas que son novelas; hay novelas que son collages. (1978: 86)

Probablemente, la plasticidad de los géneros habrá surgido en su debate a la hora de etiquetar 
los textos: ¿debemos conocer los géneros de antemano para comprender o interpretar  los textos 
o acaso los textos, después de ser leídos, pueden ser enriquecidos a la luz de esas caracteriza-
ciones? ¿El conocimiento exhaustivo de los rasgos de cada género debe ser enseñado como una 
norma o se aborda como generalización a partir de múltiples lecturas? Aún más, si los géneros 
de alguna manera funcionan como horizonte de lectura para cada texto, ¿cuándo y cómo se in-
teriorizan en la biografía lectora de cada sujeto? 

Todas estas preguntas nos invitan a reflexionar sobre “el problema de los géneros discursivos” 
(para usar las palabras del mismo Bajtín) como uno de los ejes articuladores para las prácticas 
de enseñanza en Lengua y Literatura. 

Les proponemos, entonces, reflexionar sobre el papel que desempeñan estas nociones ordena-
doras de los textos en relación con las prácticas de lectura en el área de Lengua. Para esto, les 
sugerimos debatir en torno a las siguientes preguntas:

XX ¿Qué función/es desempeñan estas definiciones y clasificaciones a la hora de leer textos, fue-
ra del ámbito escolar? 

XX ¿En qué medida las nociones de géneros discursivos y géneros literarios resultan categorías 
productivas para organizar la trayectoria lectora de los estudiantes, en el marco escolar? 

XX ¿Qué peso tienen estas nociones en el ordenamiento y en el diseño de los programas de Len-
gua y Literatura en general, y en su escuela en particular? ¿En qué sentido estas categorías 
teóricas podrían funcionar como ordenadoras para el Ciclo básico? ¿Sucede lo mismo en el 
ciclo orientado?

En el Anexo se pueden consultar dos fragmentos que contienen precisiones terminológicas.
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SEGUNDO MOMENTO
Acuerdos para los programas de cada año          70 MIN

En todo caso la literatura, como cualquier deporte, o como cualquier disciplina del co-
nocimiento, requiere entrenamiento, aprendizajes, iniciaciones, concentración. La pri-
mera dificultad es que leer, para bien o para mal, es leer mucho. Es razonable la descon-
fianza de los adolescentes cuando se los incita a leer aunque sea un libro. Proceden con 
la prudencia instintiva de aquel niño de Simone de Beauvoir que se resistía a aprender 
la “a” porque sabía que después querrían enseñarle la “b”, la “c” y toda la literatura y la 
gramática francesa. Pero es así: los libros, aún en su desorden, forman escaleras y nive-
les que no pueden saltearse de cualquier manera. Y sobre todo, sólo en la comparación 
de libro con libro, en las alianzas y oposiciones entre autor y autor, en la variación de 
géneros y literaturas, en la práctica permanente de la apropiación y el rechazo, puede 
uno darse un criterio propio de valoración, liberarse de cánones y autoridades y encon-
trar la parte que hará propia y más querida de la literatura.

Martínez, G. (2001), “Elogio de la dificultad”. En Revista Ñ, 22 – 04 – 2001 (http://edant.clarin.com/ 
suplementos/cultura/2001/04/22/u-00402.htm

Actividad 1

La enseñanza de la lectura requiere no solo perspectivas compartidas, sino también el diseño de 
una trayectoria de abordaje sistemática y con progresión creciente. 

A fin de revisar los programas de los diversos cursos para llegar a acuerdos sobre la trayectoria 
prevista para los estudiantes, interesa recordar algunas especificaciones presentes en los NAP a 
las que invitamos a sumar su propio conocimiento del DC jurisdiccional, que también es posible 
consultar en este momento. 

Algunas generalizaciones que pueden ser insumo para la reflexión: 

XX En general, para el ciclo básico hay referencias a los géneros discursivos y a los géneros litera-
rios a abordar en cada año y/o durante el ciclo. En contraparte, en el ciclo orientado son las te-
máticas o perspectivas sobre la literatura las que operan para la secuenciación de recorridos 
de lectura desde la literatura argentina, latinoamericana o las literaturas extranjeras.

XX Entre el ciclo básico y el ciclo orientado se verifica una complejización y especificación de los 
géneros literarios (por ejemplo, de la poesía en ciclo básico a la poesía de vanguardia en el 
ciclo orientado; de las obras teatrales en el ciclo básico al sainete, la comedia, el entremés, 
entre otras posibilidades). 

XX También es posible observar entre ciclos un pasaje de tipos textuales a géneros (por ejemplo, 
de la argumentación en ciclo básico al ensayo en el ciclo orientado).
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En el siguiente esquema se observan algunas de dichas complejizaciones y especificaciones, 
presentes en los NAP; para que incorporen otras, presentes en su Diseño Curricular:

Ciclo básico

GÉNEROS LITERARIOS GÉNEROS DISCURSIVOS NO LITERARIOS TIPOS TEXTUALES

Mitos Suplementos de diarios y revistas Narración

Leyendas Entradas de enciclopedia Exposición 

Cuentos tradicionales Textos de opinión /argumentativos

Cuentos realistas  
(7º/1º y  1º/2º años)

Relato policial de enigma (2º año)

Relato fantástico (2º/3º año)

Relato de ciencia ficción  
(2º/3º año)

Ciclo orientado

GÉNEROS LITERARIOS GÉNEROS DISCURSI-
VOS NO LITERARIOS

RECORRIDOS TEMÁTI-
COS, PERSPECTIVAS O ESCALAS FOCALIZADAS

Textos poéticos 
(3º/4º año)

Editorial 
(4º/5º y 5º/6º años)

Literatura universal 
(3º/4º año)

Relatos (3º/4º año)
Nota de opinión  
(4º/5º y 5º/6º años)

Entrecruzamientos 
entre literatura y otras 
manifestaciones artísticas  
(cine, música) 

Literatura argentina y 
latinoamericana  
(4º/5º y 5º/6º años)

Obras teatrales 
(3º/4º año)

Nonfiction  
(4º/5º y 5º/6º años)
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Actividad 2

Les proponemos intercambiar los programas de sus materias para analizar entre todos:

XX ¿Se complementan los géneros y recorridos propuestos? ¿Observan superposiciones? 

XX ¿Qué géneros, temáticas, problemáticas sobre la literatura consideran “imprescindibles” para 
cada año?

A partir de las respuestas a estas preguntas, les proponemos establecer acuerdos en sus pro-
puestas de enseñanza para fortalecer la progresión creciente de los programas en lo que hace a 
la selección de los géneros literarios y no literarios que funcionarán como ejes organizativos, los 
recorridos temáticos y obras y autores. Para ello, completen el siguiente cuadro: 

Ciclo básico

1º AÑO 2º AÑO 3º AÑO

Lecturas
Géneros literarios 
y no literarios a 
profundizar

Lecturas
Géneros literarios 
y no literarios a 
profundizar

Lecturas
Géneros literarios 
y no literarios a 
profundizar

Ciclo orientado

1º AÑO 2º AÑO 3º AÑO

Lecturas Recorridos lectores Lecturas Recorridos lectores Lecturas Recorridos lectores

Además, en la medida de lo posible, sugerimos comenzar a construir colectivamente (para  cada 
año o para cada ciclo) listas de textos recomendados, para que los estudiantes escojan libre-
mente, de manera que se propicien prácticas de lectura autónoma que les permitan desarro-
llar preferencias personales fundamentadas. Para ello, pueden comenzar a construir un cuadro 
como el siguiente:

Listados de obras para las lecturas de libre elección1:

Ciclo básico Ciclo orientado

1º AÑO 2º AÑO 3º AÑO 1º AÑO 2º AÑO 3º AÑO

1  Dado que la estructura curricular difiere entre las jurisdicciones, sugerimos ajustar este esquema como corresponda. 

CUADRO A MODO DE EJEMPLO. 

CUADRO A MODO DE EJEMPLO. 

CUADRO A MODO DE EJEMPLO. 
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Recursos necesarios
XX Programas de las materias que dictan los profesores.

XX Diseño curricular jurisdiccional y NAP. 

XX Computadora o celular con conexión a Internet (para explorar algunos recursos).

Materiales de referencia
XX Alvarado, M. (coord.) (2004). Problemas de la enseñanza de la lengua y la literatura. Bernal: Uni-
versidad Nacional de Quilmes.

XX Alvarado, M. y Yeannoteguy, A. (1999) La escritura y sus formas discursivas. Buenos Aires: Eudeba.

XX Bajtín, M. (1982 [1952]). “El problema de los géneros discursivos”. En Estética de la creación ver-
bal (pp. 248-293). México: Siglo XXI.

XX Ciapuscio, G. (1994). Tipos textuales. Buenos Aires: Oficina de Publicaciones del CBC, Universi-
dad de Buenos Aires.

XX Colomer, T. (2005). Andar entre libros. La lectura literaria en la escuela. México: Fondo de Cultura 
Económica. 

XX Gee, J. (2004) An Introduction to Critical Discourse Analysis in Education. London: Routledge. 

XX  González Bermejo, E. (1978) Conversaciones con Cortázar. Buenos Aires: Edhasa. 
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Anexo

Géneros discursivos

El uso de la lengua se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y escritos) concretos y 
singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfera de la praxis humana. 
Estos enunciados reflejan las condiciones específicas y el objeto de cada una de las 
esferas no solo por su contenido (temático) y por su estilo verbal, o sea por la selección 
de los recursos léxicos, fraseológicos y gramaticales de la lengua, sino, ante todo, por su 
composición o estructuración. Los tres momentos mencionados –el contenido temático, el 
estilo y la composición– están vinculados indisolublemente en la totalidad del enunciado 
y se determinan, de un modo semejante, por la especificidad de una esfera determinada 
de comunicación.Cada enunciado separado es, por supuesto, individual, pero cada esfera 
del uso de la lengua elabora sus tipos relativamente estables de enunciados, a los que 
denominamos géneros discursivos.

Bajtín, Mijaíl (1982 [1952]). “El problema de los géneros discursivos”. En Estética de la creación verbal  
(pp. 248-293). México: Siglo XXI, pág. 284.

Género discursivo, tipo textual o tipo discursivo, clase textual

El término “género discursivo” ha perdurado especialmente en la lingüística francesa. Más 
recientemente la revista Langue Francaise, en su introducción, menciona el problema 
terminológico y distingue explícitamente entre géneros y tipos discursivos en tanto que 
los géneros discursivos se relacionan con una dimensión histórica cultural más general 
que incluye la competencia sobre tipos discursivos, estos últimos hacen referencia a una 
dimensión estrictamente lingüística. 

En el marco de la lingüística del texto, los términos que se utilizan son tipo textual, clase 
textual. Heinemann y Viewheger (1991) subrayan el gran consenso que se comprueba, 
en las publicaciones lingüístico – textuales: clase textual se aplica hoy a clasificaciones 
empíricas, tal cual son realizadas por los miembros de una comunidad lingüística, es 
decir, clasificaciones cotidianas que pueden mencionarse por medio de determinados 
lexemas condensadores del saber sobre determinada clase textual, por ejemplo: “esto 
es un cuento”, “esto es un chiste”, “esta es una descripción”, “esto es un diálogo”, etc. 
Por el contrario, tipo textual se concibe como una categoría ligada a una teoría para la 
clasificación científica de textos. Por tanto, los hablantes de una comunidad tienen un 
saber sobre clases textuales (…)

Ciapuscio [1994: 25]
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Leer en Matemática

Agenda del abordaje específico

PRIMER MOMENTO
La importancia de las representaciones   30 MIN

SEGUNDO MOMENTO
Trabajo con las planificaciones   60 MIN

TERCER MOMENTO
Realización de acuerdos   30 MIN

Presentación
La propuesta de esta jornada será reflexionar en torno a la lectura dentro de la clase de matemá-
tica y su importancia dentro de la planificación, con la inclusión de actividades que estén destina-
das específicamente a trabajar sobre estas cuestiones.

MATEMÁTICA
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Las actividades serán coordinadas por los jefes del área de Matemática (Jefes de Departamento, 
etc.). En caso de que la institución no cuente con dichos perfiles, el trabajo se podrá realizar de 
manera autogestionada por los docentes a partir del presente documento orientador. 

Desde nuestra perspectiva didáctica se sostiene que en las aulas es importante enseñar y apren-
der a hacer matemática. Una parte constitutiva de esta tarea consiste en validar y argumentar las 
distintas producciones, pudiéndose tratar de resoluciones, construcciones, afirmaciones, etc. De 
esta manera, resulta imprescindible que los alumnos desarrollen un manejo competente del dis-
curso verbal y del discurso simbólico. Pero ¿cómo se fomenta el manejo de estos tipos de discurso? 
¿Quiénes son los encargados de promoverlo?

Las clases de matemática suelen no identificarse como espacios donde es necesario trabajar cues-
tiones ligadas a la lectura y la escritura. Sin embargo, existen situaciones en donde se evidencian 
dificultades de los alumnos que no tienen base en un problema conceptual matemático sino que 
se vinculan con un problema de comprensión lectora. En ocasiones, estos casos tienen que ver 
con la lectura de enunciados o la interpretación de gráficos. Entonces, ¿deben los profesores de 
matemática enseñar cuestiones vinculadas a la compresión lectora?

Aunque la lectura de textos verbales, gráficos y simbólicos no es exclusiva de la disciplina mate-
mática, creemos que su especificidad y su importancia en el área (y en el trabajo matemático de 
nuestros alumnos) es tal que debe ser un contenido a trabajar en las aulas.

El objetivo general de la jornada es lograr que los docentes identifiquen a la lectura y a la escritura 
en matemática como un tema a ser tratado en las clases, teniendo en cuenta las especificidades 
del área.

Con antelación a esta jornada, es importante solicitarle a cada docente que concurra con una co-
pia de alguna de sus planificaciones anuales que será utilizada como material de trabajo.

Objetivos
Que los docentes encuentren oportunidades para: 

XX Reflexionar sobre el proceso de lectura en Matemática y las dificultades que presentan los distin-
tos tipos de textos: verbal, con gráficos y simbólico;

XX problematizar la lectura, interpretación y comprensión de textos en el área de matemática;

XX problematizar la enseñanza y el aprendizaje de la lectura de datos y sus relaciones en un gráfico;

XX trabajar de manera colaborativa con colegas:

X� Identificando problemáticas vinculadas con la comprensión lectora en el área de matemática.

X� Analizando críticamente sus planificaciones.

X� Produciendo actividades para el aula.

Metodología 
En un primer momento se propone un trabajo colectivo, con el propósito de problematizar la lec-
tura, la interpretación y la comprensión de textos en el área de matemática. Este trabajo se llevará 
a cabo resolviendo y comparando dos problemas que involucran textos gráficos. Como soporte a 
este trabajo de análisis se brindará un breve material teórico para leer durante la jornada. 
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ABORDAJE ESPECÍFICO MATEMÁTICA

En un segundo momento los docentes participantes trabajarán agrupados por año en el que dictan 
clases, identificando temas en que consideren relevante plantear actividades específicas de lectu-
ra, interpretación y comprensión. Se les pedirá también que propongan actividades de este tipo.

Como producción final, se registrarán los acuerdos sobre el diseño y la implementación de activi-
dades orientadas a trabajar sobre la lectura en matemática.

Contenidos y capacidades a abordar
Los contenidos a abordar son:

XX La lectura de textos en el área de matemática.

XX Los distintos tipos de textos en el área de matemática: divulgación, teórico, simbólico, con grá-
ficos.

A lo largo de la jornada, se trabajará sobre las siguientes capacidades: 

XX Cognitiva: lectura, interpretación y comprensión de textos en matemática.

XX Intrapersonal: ejercicio del pensamiento crítico, desarrollo de una mirada estratégica de la pla-
nificación de su propuesta de enseñanza, evaluando su adecuación hacia las metas propuestas. 
Aprender a aprender,  reconocer la reflexión sobre la propia práctica como instancia de apren-
dizaje.

XX Interpersonal: trabajar con otros (habilidad para el diálogo, empatía cognitiva).
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ABORDAJE ESPECÍFICO MATEMÁTICA

PRIMER MOMENTO
La importancia de las representaciones   30 MIN

Actividad 1

En esta jornada se trabajará en torno a la complejidad de la lectura de información en el área de 
matemática.

Para comenzar a abordar estas cuestiones se invita a resolver los siguientes problemas.

Problema 1

Una pelotita es arrojada desde el suelo hacia arriba con una velocidad inicial de 25 me-
tros por segundo. El siguiente gráfico representa la velocidad a la que se mueve la pelo-
tita (en metros por segundo) en función del tiempo (en segundos) desde que es lanzada.

Actividades

a. ¿Cuánto tarda la pelotita en volver al suelo?

b. ¿Cuánto tarda en llegar al punto más alto?

c. Marcá en el gráfico cuándo la pelotita está subiendo y cuándo está bajando.
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ABORDAJE ESPECÍFICO MATEMÁTICA

Problema 2

Una pelotita es arrojada desde el suelo hacia arriba con una velocidad inicial de 25 me-
tros por segundo. El siguiente gráfico representa la altura de  la pelotita (en metros) en 
función del tiempo (en segundos) desde que es lanzada.

a. ¿Cuánto tarda la pelotita en volver al suelo?

b. ¿Cuánto tarda en llegar al punto más alto?

c. Marcá en el gráfico cuándo la pelotita está subiendo y cuándo está bajando.

Se propone realizar un análisis sobre los problemas a partir de sus resoluciones, teniendo en 
cuenta las siguientes preguntas:

¿Cuál de los dos problemas les resultó más fácil resolver?

¿Cuál problema creen que les presentaría mayores dificultades a sus alumnos? ¿Por qué?

¿A qué se debe la diferencia de dificultad si los dos problemas tratan de la misma situación?

Material teórico para profundizar el análisis
Para comenzar resulta relevante caracterizar los tipos de textos con los que se trabajan en el área 
de matemática y algunas de sus particularidades. En palabras de Chemello (2010):

“El lector de matemática se enfrenta con diferentes tipos de expresiones. Por una parte, existen 
expresiones en español que incluyen palabras con un uso y un significado propio en la práctica 
matemática, diferente del significado en el lenguaje coloquial.

Entre los muchos ejemplos que se podrían mencionar está el caso del término “diferencia”, que 
en matemática alude a la resta y fuera de ella a “distinto”, y también el de “hipótesis”, que en 
matemática designa a los elementos y propiedades que se consideran como puntos de partida 
de una demostración y fuera de ella como teoría no probada. [...]

Por otra parte, vale mencionar las palabras propias del registro matemático no compartidas 
con el lenguaje ordinario como “bisectriz” y “perpendicular”. Por último, se utilizan expresiones 
con símbolos de diferente tipo tales como las letras de diferentes alfabetos, números, gráficas, 
gráficos estadísticos, figuras geométricas, diagramas, y otros [...].”
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ABORDAJE ESPECÍFICO MATEMÁTICA

Las representaciones matemáticas no son “transparentes”. Para poder leerlas y comprenderlas 
resulta insuficiente decodificar lo que dicen. Es necesario además realizar una actividad de com-
prensión. En ese sentido, es mucho más fácil la interpretación de representaciones que guardan 
cierta analogía con lo que representan. Por ejemplo, el gráfico de la función cuadrática del Pro-
blema 2 guarda analogía con el movimiento de la pelotita: el tramo donde la función es crecien-
te, en donde el gráfico de la función “va subiendo”, representa los tiempos de la pelotita en su 
ascenso. En cambio, en el gráfico del Problema 1 sucede lo contrario: el tramo donde la función 
es decreciente es el que representa los tiempos de la pelotita en su ascenso. Este hecho nos lleva 
a considerar una de las complejidades a las que se enfrenta un alumno al aprender matemática. 
En palabras de Drouhard y Panizza (2010): “La dificultad no está solamente en los conceptos sino 
también en su representación. O sea, el problema es en gran parte semiótico”.

Esta complejidad en la lectura, interpretación y comprensión de representaciones no solo se da 
en textos gráficos. Podemos analizar una situación parecida a la anterior en el ámbito del len-
guaje simbólico. Con ese objetivo compararemos una expresión algebraica con su equivalente 
verbal.

(a + b)2

El cuadrado de la suma entre a y b.

En este caso también se puede identificar cómo la expresión simbólica no guarda congruencia 
(analogía) con su equivalente verbal. Por ejemplo, el orden en el que se nombran los elementos 
no es el mismo con el que aparecen los símbolos, si son leídos de izquierda a derecha. Un exper-
to en matemática sabe que una expresión algebraica no se lee de izquierda a derecha, sino que 
debe ser interpretada de manera global. Entonces, este conocimiento sobre la escritura simbó-
lica matemática debe ser aprendido por los alumnos, y por lo tanto debe ser enseñado por los 
docentes.

Existe otro tipo de texto, además del gráfico y del simbólico, que posee características espe-
cíficas en el área de matemática: el texto de tipo teórico. Su complejidad radica, por nombrar 
solamente dos elementos, en su vocabulario y en su gramática específica. 

Como conclusión, resulta imprescindible que los docentes lleven adelante en el aula actividades 
destinadas específicamente a la enseñanza y el aprendizaje de cuestiones vinculadas a la lectu-
ra y escritura en matemática.

Para finalizar, se invita a reflexionar sobre algunas preguntas que pueden funcionar como guía a 
la hora de pensar la enseñanza (Rojano, 1994).

XX ¿Cuáles son los problemas debidos a las especificidades del lenguaje matemático con los que 
los estudiantes se enfrentan al leer o escribir matemáticas?

XX ¿De qué manera la enseñanza puede ayudar a desarrollar en los estudiantes habilidades para 
leer o hacer formulaciones en lenguaje matemático?

Se les propone a los docentes resolver individualmente los dos problemas que involucran textos 
gráficos. Una vez resueltos, deberán analizarlos y compararlos de manera colectiva en base a un 
cuestionario guía. Como soporte a este trabajo de análisis se les brinda luego un breve material 
teórico para leer, que concluye con dos preguntas de reflexión orientadoras de la tarea posterior.
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ABORDAJE ESPECÍFICO MATEMÁTICA

SEGUNDO MOMENTO
Trabajo con las planificaciones               60 MIN

Actividad 1

Resulta fundamental que se diseñen e implementen actividades específicas vinculadas a la en-
señanza y al aprendizaje de la lectura e interpretación de datos en los distintos registros, rela-
cionadas con los temas que se trabajan a lo largo del año. Se les propone a los participantes 
agruparse por año en el que dictan clases para, por medio de un trabajo colectivo, realizar el 
análisis de sus planificaciones anuales en función de las siguientes pautas:

XX Identifiquen y marquen en sus planificaciones los temas en que consideren que un trabajo 
que apunte a la lectura, interpretación y comprensión mejoraría el desempeño de los alum-
nos. Recuerden que las dificultades vinculadas a la lectura pueden ser tanto gráficas como 
simbólicas o teóricas.

XX Elijan un tema de los identificados y propongan una actividad con la que se pueda trabajar 
sobre la lectura en matemática.

Es recomendable seguir el criterio de agrupar a los docentes por año en el que dictan clases. El 
trabajo colectivo consiste en identificar temas en que consideren relevante plantear activida-
des específicas de lectura, interpretación y comprensión. Deberán marcar en sus planificaciones 
anuales (puede ser con un resaltador) aquellos temas en donde reconocen que existen proble-
máticas vinculadas a la comprensión lectora. También deberán proponer actividades para tra-
bajar en torno a esas problemáticas de manera específica.

TERCER MOMENTO
Realización de acuerdos                  30 MIN

Actividad 1

Con el propósito de que el trabajo de reflexión y análisis realizado durante la jornada enriquezca 
el trabajo en el aula, se les propone a los participantes que realicen y registren acuerdos sobre el 
diseño y la implementación de actividades orientadas a trabajar sobre la lectura en matemática. 
Se los invita a elaborar un escrito en el que se especifique en qué temas, con qué tipo de activi-
dades y en qué momentos de la planificación se llevará a cabo.
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ABORDAJE ESPECÍFICO MATEMÁTICA

A modo de producción final, debe quedar registro escrito de los acuerdos sobre el diseño y la 
implementación de actividades orientadas a trabajar sobre la lectura en matemática. El acuerdo 
que se pretende lograr consiste en que los docentes planifiquen actividades que tengan como 
propósito tratar con problemáticas vinculadas a la comprensión lectora. Se prevé que la dura-
ción de la jornada no será suficiente para cumplimentar con esta tarea, por lo que deberá ser 
completada luego de la misma. Por lo tanto, el acuerdo formulado en esta jornada debe incluir 
una fecha de entrega de la planificación modificada y de las actividades. A su vez, los docentes 
se deben comprometer a implementar en el aula estas actividades.

Recursos necesarios 
XX Copias de las planificaciones anuales de los docentes.

Material de referencia
XX Drouhard, J-Ph. y Panizza, M. (2010). Aspectos semióticos y lingüísticos en Didáctica de la Mate-
mática. Curso de doctorado. CEFIEC. UBA. Disponible en: https://docs.google.com/viewer?a=-
v&pid=sites&srcid=ZGVmYXVsdGRvbWFpbnxqZWFucGhpbGlwcGVkcm91aGFyZHxneDozZDQ2O-
DkzMGVkMzAzMDgz

XX Rojano, T. (1994). La matemática escolar como lenguaje: nuevas perspectivas de investigación 
y enseñanza. Enseñanza de las Ciencias, 12 (1), 45–56. Recuperado de: https://ddd.uab.cat/re-
cord/23118

XX Chemello, G. [et. al.] (2010). El desarrollo de capacidades para la comprensión lectora (Matemá-
tica) en El desarrollo de capacidades y las áreas de conocimiento – Educación para todos: asocia-
ción civil – OEI – UNICEF – Ministerio de Cultura y Educación de la Nación.
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Leer en plural
La lectura en la escuela 

y en cada área

Agenda del abordaje específico

PRIMER MOMENTO
Los desafíos de la lectura en Ciencias Naturales   20 MIN

SEGUNDO MOMENTO
¿Qué, para qué, cómo y cuándo leemos en las clases de Ciencias Naturales?   30 MIN

TERCER MOMENTO
¿Cuándo y cómo leer en la clase de Ciencias Naturales?   40 MIN

CUARTO MOMENTO
Reflexión final    30 MIN

CS. NATURALES
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ABORDAJE ESPECÍFICO CS. NATURALES

Presentación
En esta parte de la jornada denominada momento de abordaje específico se tomará como foco 
para la reflexión profesional las situaciones de lectura en Ciencias Naturales, considerando la ca-
pacidad de comunicación (y dentro de ella la comprensión lectora) como un aprendizaje central 
en la formación de los estudiantes.  

Las actividades serán coordinadas por jefes del área de Ciencias Naturales (Jefes de Departamen-
to, etc.). En caso de que la institución no cuente con dichos perfiles, el trabajo se podrá realizar de 
manera autogestionada por los docentes a partir del presente documento orientador. 

La comunicación en ciencias (a la que podríamos llamar también "hablar, leer y escribir en cien-
cias") constituye un vehículo para el aprendizaje, y al mismo tiempo un objetivo de enseñanza 
clave. Implica el desarrollo de un conjunto de operaciones cognitivas fundamentales para la cons-
trucción del pensamiento científico, tales como "observar, describir, comparar, clasificar, anali-
zar, discutir, hipotetizar, teorizar, cuestionar, desafiar, argumentar, diseñar experimentos, seguir 
procedimientos, juzgar, evaluar, decidir, concluir, generalizar, informar, escribir, leer y enseñar" a 
través del lenguaje de la ciencia (Lemke, 1997, p.11).

Yendo al foco del trabajo con textos, y tomando las palabras de Izquierdo y Sanmartí (2000): “apren-
der ciencias es irse apropiando de los lenguajes que constituyen la cultura científica, construidos 
a lo largo de siglos y transmitidos fundamentalmente a partir de textos escritos”. Para ello, se tra-
bajará con textos de uso habitual en la enseñanza de las asignaturas científicas, identificando pro-
pósitos de lectura y posibles intervenciones docentes para apoyar la comprensión de los alumnos. 

Objetivos
Que los docentes encuentren oportunidades para:

XX Trabajar sobre la capacidad de comunicación (poniendo el foco en la comprensión lectora) en el 
marco del aprendizaje de las asignaturas del área ciencias naturales, considerando los distintos 
propósitos de la lectura en el área;

XX enriquecer las estrategias para el trabajo con textos de distintos tipos (instructivos, informati-
vos, argumentativos, narrativos), analizando su uso en distintos momentos de la clase y para 
determinados fines.

Metodología 
XX Discusión de material teórico a partir de preguntas guía.

XX Reflexión conjunta acerca de estrategias y recursos utilizados en la propia práctica.

XX Análisis didáctico de textos escolares.

XX Reflexión metacognitiva en torno a los procesos llevados a cabo.

Contenidos y capacidades a abordar
Los contenidos específicos a abordar en el área de Ciencias Naturales son:

XX La capacidad de comunicación como aprendizaje esencial en Ciencias Naturales.
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ABORDAJE ESPECÍFICO CS. NATURALES

XX Los desafíos de la lectura en el área.

XX Los propósitos de la lectura en el aprendizaje de las Ciencias Naturales.

XX Intervenciones para guiar los aprendizajes de los alumnos.

A lo largo de la jornada, se trabajará sobre las siguientes capacidades: 

XX Cognitivas: Identificar los desafíos de la lectura en el área de Ciencias Naturales. Construir crite-
rios propios para seleccionar y adaptar textos que promuevan el desarrollo de capacidades en 
los alumnos. Reflexionar acerca de los sentidos del trabajo con textos en distintos momentos de 
una actividad o secuencia didáctica, considerando intervenciones posibles.

XX Intrapersonales: Asumir el propio proceso de formación profesional de manera crítica y reflexi-
va. Contar con una mirada estratégica en torno a la planificación de una propuesta de enseñan-
za que incluya situaciones de lectura.

XX Interpersonales: Trabajar en equipo con colegas reflexionando sobre la práctica docente.
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ABORDAJE ESPECÍFICO CS. NATURALES

PRIMER MOMENTO
Los desafíos de la lectura en las clases de Ciencias Naturales   20 MIN

Actividad 1

Para comenzar, les proponemos que lean y discutan grupalmente el siguiente fragmento del libro 
"Leer y escribir para aprender Ciencias Naturales", de Adelaida Benvenú: 

Los textos de ciencias se presentan como complejos porque los conocimientos que co-
munican son complejos. El conocimiento científico que se toma como referencia para 
la enseñanza escolar es producto del trabajo de la comunidad científica en un campo de 
saber determinado, y constituye un entramado de ideas y conceptos relacionados entre 
sí que ofrece modelos para interpretar y explicar ciertos fenómenos. El conocimiento 
escolar constituye un recorte de ese entramado; los textos escolares comunican ese re-
corte -modificado y adaptado para poder ser enseñado- intentando mantener el sentido 
que los conceptos y las ideas tienen en el contexto original. Pero ningún texto puede 
decir todo: siempre se refiere a otros conceptos e ideas que no menciona, y que el lector 
debe aportar cuando lee. Ahora bien, aunque tengan alguna idea del tópico que se trata, 
los alumnos no suelen disponer de esos conceptos que el texto da por supuestos y por 
lo tanto no podrían por sí solos arribar a la interpretación esperada. Por este motivo los 
textos pueden resultar difíciles y se torna indispensable que el docente intervenga para 
que ellos adviertan esa ausencia, para aportar las ideas auxiliares necesarias (aunque 
no sean objeto de enseñanza en ese momento) y para ayudarlos a establecer relaciones 
entre éstas y la lectura.

Algunas preguntas para orientar la discusión son: ¿Qué especificidades tienen los textos de Cien-
cias Naturales que los hacen complejos para los alumnos? ¿Pueden dar algún ejemplo concreto? 
¿Qué estrategias de enseñanza les han dado buenos resultados para abordar esa complejidad? 

Se espera que los participantes puedan llegar a algunos acuerdos comunes acerca de las difi-
cultades más habituales que presentan los textos científicos e intercambiar estrategias de ense-
ñanza que les hayan resultado fructíferas para dicho trabajo.

Actividades
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ABORDAJE ESPECÍFICO CS. NATURALES

SEGUNDO MOMENTO
¿Qué, para qué, cómo y cuándo leemos en las clases de Ciencias Naturales?   30 MIN

Actividad 1

Conversen acerca de las siguientes preguntas: ¿En qué momentos de sus clases utilizan textos? 
¿Con qué propósitos los utilizan? ¿Qué tipo de textos utilizan y por qué? ¿Qué otros propósitos de 
la lectura en la vida cotidiana pueden mencionar en relación con temas científicos que podrían 
aprovecharse en la escuela?

A partir de lo conversado, elaboren una lista de situaciones de lectura presentes en sus clases 
(por ejemplo: lectura de un texto informativo luego de la exposición del docente sobre un tema). 
Para cada una, identifiquen también qué tipo de texto leen (por ejemplo: un libro de texto o ma-
nual para el nivel medio). Elaboren un listado conjunto lo más extenso posible.

Luego, para cada situación de lectura, discutan y escriban cuáles son los propósitos lectores 
de cada una (en el ejemplo anterior podría ser: para profundizar sobre el tema explicado por el 
docente, o para conocer las aplicaciones de dicho tema en la vida cotidiana).

Organicen sus conclusiones en una tabla como la siguiente (la primera fila está completa con el 
ejemplo dado):

Situación de lectura 
(¿Cuándo leemos?)

Propósito 
(¿Para qué leemos?)

Tipo de texto 
(¿Qué leemos?)

Lectura de un texto informativo 
luego de la exposición del docente 
sobre un tema.

Para profundizar sobre el tema 
explicado por el docente y para 
conocer las aplicaciones de dicho 
tema en la vida cotidiana.

Libro de texto para el nivel medio.

Señalen en la tabla aquellos usos que más frecuentemente les dan a los textos en sus clases. 
Marquen, también, aquellos usos que les parezcan relevantes o que creen que podrían ofrecer 
oportunidades de trabajo valiosas pero que no han abordado con frecuencia en sus clases. 

Se espera que los participantes puedan llegar a algunos acuerdos básicos acerca de los propósi-
tos de la lectura en el área, como los siguientes:

CUADRO A MODO DE EJEMPLO. 
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ABORDAJE ESPECÍFICO CS. NATURALES

¿Para qué leemos en ciencias naturales? 

Entre otros propósitos, podrán mencionarse los siguientes: 

XX Para comprender de manera profunda un tema (lectura concentrada y atenta, con idas y 
vueltas, relecturas, etc.) 

XX Para buscar información (lectura a vuelo de pájaro en busca de un dato o un concepto en un 
texto, un capítulo, un libro, etc.).

XX Para seguir un procedimiento (lectura por partes, por ejemplo, para seguir un instructivo 
sobre la realización de una experiencia práctica).

XX Para analizar los resultados de una experiencia realizada por los estudiantes o relatada (se 
leen gráficos, tablas, etc.).

XX Para asistir una argumentación en situaciones de debate o discusión con otros (relectura de 
un texto abordado con anterioridad, en algunos casos de producción propia). 

XX Para contrastar la información que ya se tiene.

XX Para revisar, reformular y enriquecer un texto propio, como un informe de investigación, un 
proyecto grupal o trabajo práctico (lectura y escritura como procesos complementarios y, 
quizás, inseparables).

En la discusión sobre los tipos de texto que se podrían usar, vale la pena poner el foco sobre so-
portes y medios de lectura que atraviesan la realidad cotidiana de los estudiantes. Se reflexiona-
rá con los docentes sobre la siguiente cuestión: ¿qué oportunidades pueden darnos estas formas 
alternativas de leer y escribir en ciencias?

¿Qué leemos (y qué podríamos leer) en clase?
XX Libros de texto.

XX Textos de divulgación científica.

XX Sitios de internet con información científica.

XX Casos para resolver.

XX Artículos de diarios, revistas y otras publicaciones vinculadas con la ciencia. 

XX Episodios de historia de la ciencia.

XX Textos ficcionales vinculados con la ciencia. Cuentos, novelas, historietas, etc.

XX Publicaciones en redes sociales, como Facebook, Twitter, Instagram, etc.

El propósito de este momento es continuar el intercambio reflexivo de estrategias y recursos 
utilizados por los docentes, enriqueciendo el repertorio didáctico de cada participante.
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TERCER MOMENTO
¿Cuándo y cómo leer en la clase de Ciencias Naturales?    40 MIN

Actividad 1

En esta actividad les proponemos un trabajo de análisis de los textos que figuran en el Anexo 
(uno de Biología, uno de Física y uno de Química). Para ello, organícense por asignatura, en caso 
de que haya profesores de distintas disciplinas y elijan el texto que les resulte más relevante para 
trabajar (o pueden elegir trabajar todos sobre un mismo texto, si lo consideran pertinente). En 
caso de que tengan disponibles textos usados en sus propias clases y prefieran hacerlo, pueden 
usar esos textos para el análisis.

Para cada texto, discutan las dos preguntas que siguen:

1. ¿En qué momento de una secuencia de enseñanza les parece más pertinente usarlo y con qué
propósito? (Por ejemplo: para presentar un tema nuevo, para profundizarlo, luego de haber
realizado alguna actividad exploratoria o práctica, como cierre, etc).

2. ¿Cuáles son las mediaciones que tiene que hacer el docente para acompañar la lectura de ese
texto de manera que los alumnos puedan comprenderlo? (Aquí pueden volver a lo que han
discutido en la primera actividad sobre el fragmento de Benvenú). Propongan intervenciones
concretas: con qué consignas de trabajo abordarían el texto y por qué, qué explicaciones de-
bería dar el docente para reponer aquello que el texto no dice o no deja del todo claro, cómo
organizar la situación de lectura, y otras.

Luego, compartan con los colegas lo elaborado. 

CUARTO MOMENTO
Reflexión final    30 MIN

Actividad 1

Les proponemos que dediquen los minutos finales del encuentro a elaborar una reflexión in-
dividual sobre lo trabajado en la jornada completa (no solo en la parte específica de Ciencias 
Naturales). Para ello, respondan las siguientes consignas:

1. Escriban una idea clara que se hayan llevado del encuentro.
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2. Escriban una pregunta en la que se vayan pensando.

3. Escriban una estrategia o actividad que querrían implementar en sus clases a partir de lo tra-
bajado hoy.

Finalmente, compartan con los colegas las respuestas a las preguntas. Se espera aquí llegar a un 
acuerdo didáctico acerca de posibles próximos pasos en el aula, apuntando a planificar alguna 
actividad o estrategia que cada participante pueda implementar con sus alumnos entre esta 
primera jornada y la siguiente.

Recursos necesarios
XX Anexo 1. La célula y el medioambiente. Explora. Material elaborado por el Ministerio de Educa-
ción (2013). Accesible en: http://coleccion.educ.ar/coleccion/CD23/contenidos/escuela/textos/
pdf/celula_%20medioamb.pdf

XX Anexo 2 ¿Cómo se representan las magnitudes? Huellas. Editorial Estrada (2012). Páginas 14 y 15. 

XX Anexo 3. Enlaces químicos y propiedades de las sustancias. "Ciencias Naturales 7º/1º", serie 
"Nuevos Horizontes", Ediciones SM (2008). Páginas 101 y 102.

Material de referencia
XX Benvenú, A. (2010). Leer y escribir para aprender Ciencias Naturales. Buenos Aires: Ediciones San-
gari. Accesible en: http://documents.mx/documents/leer-y-escribir-para-aprender-ciencias-na-
turales.html

XX Dibarboure, M. (2015). Enseñar a leer en y para las ciencias naturales. Montevideo: Editorial San-
tillana.

XX Izquierdo, M. y Sanmartí, N. (2000). Enseñar a leer y escribir textos de Ciencias de la Naturaleza. 
En J. Jorba, I. Gömez, y Prats A. (Comps.), Hablar y escribir para aprender (pp. 181-199). Madrid: 
Editorial Síntesis.

XX Lemke, J. (1997). Aprender a hablar ciencia. Buenos Aires: Paidós. 
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La lectura de textos  
en la enseñanza de las 

Ciencias Sociales 

Agenda del abordaje específico

PRIMER MOMENTO
Un mismo acontecimiento, diversidad de textos, diferentes miradas   60 MIN

SEGUNDO MOMENTO
La bitácora como herramienta para reflexionar sobre las prácticas   40 MIN

TERCER MOMENTO
Los textos en el aula: consignas de lectura    20 MIN

Presentación
En las Ciencias Sociales el conocimiento se construye, en gran parte, a través de la lectura de tex-
tos que describen acontecimientos, narran historias, exponen información y argumentan posicio-
nes brindando explicaciones que establecen relaciones, causas y consecuencias, de hechos y pro-
cesos. Asimismo, los textos posibilitan la comprensión de  acontecimientos a partir de las acciones 
de los actores sociales que intervienen en un contexto determinado.

CS. SOCIALES
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En esta parte de la jornada se propone reflexionar sobre las prácticas de lectura para transmitir 
contenidos en ciencias sociales. 

La primera idea sobre la que se trabajará es la selección de textos. Cuando se trata de pensar en la 
enseñanza de ciencias sociales, los textos deberían estar seleccionados en función de los conteni-
dos que se quieren transmitir y en el marco de la estrategia didáctica diseñada por el docente. En 
tal sentido, el proceso de selección resulta fundamental para planificar una actividad o secuencia 
didáctica que incluya la lectura de textos. Esta posición implica asumir un enfoque opuesto al 
que proponen buena parte de los textos que habitualmente se utilizan en las clases de ciencias 
sociales que presentan el estudio de un problema al servicio de la comprensión y explicación sin 
dejar espacio para el desarrollo de una mirada estratégica en la planificación de la propuesta de 
enseñanza. Este enfoque aparece usualmente en manuales y en otro tipo de textos mayormente 
informativos, que circulan en las aulas. 

Si cuando se enseña ciencias sociales, se leen textos, imágenes, gráficos, cifras, se expresan en for-
ma oral ideas y sentimientos y se escribe sobre los temas que se trabajan en la clase, no es posible 
escindir el desarrollo de la capacidad de comunicación (leer, escribir, expresión oral) de los conteni-
dos de enseñanza. Por ello, se propone pensar la lectura y escritura desde las áreas de conocimien-
to de las ciencias sociales, reflexionando sobre los desafíos que implica trabajar esta capacidad 
desde las particularidades propias del área. En este sentido, se debe asumir la responsabilidad de 
enseñar a leer y escribir vinculando las capacidades, a los contenidos propios de cada disciplina.

¿Qué se lee en mí clase? ¿Con qué finalidad? ¿Con qué información de los textos cuento y cuál le 
transmito a los estudiantes?

A lo largo de esta jornada, se reflexionará colectivamente sobre las prácticas pedagógicas y se 
construirán estrategias didácticas que ayuden a planificar la tarea cotidiana de los docentes.

Las actividades serán coordinadas por los jefes del área de ciencias sociales (Jefes de Departa-
mento, etc). En caso de que la institución no cuente con dichos perfiles, el trabajo se podrá realizar 
de manera autogestionada por los docentes a partir del presente documento orientador. 

Objetivos
Que los docentes encuentren oportunidades para:

XX Compartir experiencias sobre el uso de diferentes tipos textos para la enseñanza de las ciencias 
sociales;

XX producir herramientas para promover el uso de textos en las clases;

XX analizar las relaciones entre tipo de texto, propósitos de lectura, contenidos y consignas;

XX intercambiar ideas sobre la lectura y la escritura como capacidades necesarias para el desarrollo 
de la autonomía y de la continuidad en los estudios de los estudiantes.

Metodología 
Se propone generar espacios de reflexión y producción colectiva sobre el uso de textos en las cla-
ses de ciencias sociales.

En un primer momento, se propone intercambiar experiencias y puntos de vista acerca del uso 
de textos en las clases de las diferentes áreas disciplinares. Luego, reunidos en pequeños grupos, 



57

M
in

is
te

ri
o

 d
e 

E
d

uc
ac

ió
n 

y 
D

ep
o

rt
es

 
ABORDAJE ESPECÍFICO CS. SOCIALES

se analizarán ejemplos de textos diversos sobre un mismo acontecimiento relacionando tipo de 
texto, propósitos de lectura, contenidos y consignas. 

En un segundo momento, se trabajará a partir de la idea de la “bitácora”, como guía que permite 
registrar y reflexionar sobre las prácticas de enseñanza. En esta actividad se propone que los do-
centes desarrollen una hoja de ruta, una guía en la que puedan registrar, reflexionar y revisar sus 
prácticas, respecto del uso de textos en las clases de ciencias sociales.

En un tercer momento, a partir del trabajo realizado se avanzará sobre la reflexión en relación a la 
producción de consignas para abordar textos en clase. Por último, se propone plantear una activi-
dad de implementación de lo trabajado para evaluar y compartir resultados en la  siguiente jornada.

Contenidos y capacidades a abordar
Los contenidos a abordar son:

XX El uso de diversos tipos de textos para la construcción del conocimiento en ciencias sociales.

XX Pluralidad de miradas a partir del trabajo con distintos tipos de textos y diferentes formas de 
lectura. 

XX Reflexión sobre las prácticas de enseñanza y el uso de textos.

A lo largo de la jornada, se trabajará sobre las siguientes capacidades:

XX Cognitiva: selección, análisis y uso de textos en el área de ciencias sociales.

XX Intrapersonales: ejercicio del pensamiento crítico, desarrollo de una mirada estratégica de la pla-
nificación de su propuesta de enseñanza, evaluando su adecuación hacia las metas propuestas. 
Aprender a aprender: reconocer la reflexión sobre la propia práctica como instancia de aprendizaje.

XX Interpersonales: trabajar con otros (articulación de lecturas personales y lecturas en conjunto. 
Diálogo, oralidad, interacción, colaboración).
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ABORDAJE ESPECÍFICO CS. SOCIALES

PRIMER MOMENTO
Un mismo acontecimiento, diversidad de textos, diferentes miradas   60 MIN

Actividad 1

Se propone iniciar esta parte de la jornada tomándose unos minutos para el intercambio de 
experiencias sobre el uso de textos en las clases de las distintas disciplinas del área de ciencias 
sociales. Esta actividad se realiza en plenario, por ello, es importante tener en cuenta las siguien-
tes preguntas que pueden orientar una selección breve de ideas para compartir con los colegas 
de la jornada.

XX ¿Qué tipo de textos usan en sus clases (informativos, periodísticos, académicos, de divulga-
ción, literarios, narrativos, poesía)? 

XX ¿Con qué propósitos los usan y qué tipo de consignas proponen a sus estudiantes? ¿Para ex-
traer datos, para analizar un problema, para enseñar un concepto, para formar un juicio críti-
co acerca de un tema? 

XX ¿Qué condiciones didácticas tienen en cuenta en los momentos de lectura en clase?

Actividad 2

Se presentan 3 textos sobre un mismo tema, la "Ley Saénz Peña”. Este acontecimiento se aborda 
en las clases de historia y de formación ética y ciudadana, para la enseñanza de contenidos pro-
pios de cada una de las disciplinas (ver anexo). La “Ley Saénz Peña” es un tema escolar clásico 
que no fue elegido por lo novedoso sino justamente porque es un tema muy trabajado en las 
aulas. Lo cual permite hacer foco en la relación entre los contenidos y la selección de textos,  
los propósitos de lectura, los modos de leer y las consignas que forman parte de los objetivos 
de esta jornada en la que se busca problematizar el uso de textos como recursos de enseñanza.

No obstante ello, es un tema complejo. La sanción de la ley Saénz Peña, tiene lugar en el proce-
so de consolidación del Estado que se realizó en el marco de un Estado liberal, que entre 1880 
y 1930 transitó por dos fases: el Estado oligárquico (el orden conservador vigente entre 1880 y 

Actividades
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1916) y Estado liberal-democrático (los gobiernos radicales entre 1916 y 1930.) Si en la primera 
etapa el poder económico se confundía con el poder político, en la segunda acceden a la admi-
nistración del Estado –a partir de la Ley Sáenz Peña– nuevos sectores sociales que no formaban 
parte de los grupos que detentaban el poder económico en el país.

Según García Delgado (1994), a partir de 1916 se da un cambio de régimen político –aunque 
dentro del modelo del Estado Liberal– y las capas medias incrementan su participación en el 
sistema. El Estado pasa de ser considerado como exclusivo protector de los derechos civiles a 
presentarse como mediador en la conflictividad política.

Durante estos años se da, entonces, una intensa conflictividad política, que asumirá característi-
cas diferenciadas en función de los sectores que intervengan en la lucha por el poder.

Reunidos en pequeños grupos preferentemente de la misma disciplina, se propone leer los tex-
tos de manera individual y en forma grupal, para luego analizar posibles usos de los mismos. Se 
sugiere tener en cuenta las siguientes preguntas y registrar acuerdos, desacuerdos y diferentes 
puntos de vista. Si bien se busca que el grupo, mediante el debate y el consenso logre acuerdos 
acerca de cómo trabajar los textos en clase, es muy importante tener en cuenta aquellas cuestio-
nes sobre las que no es posible por el momento encontrar acuerdos, y que requerirán un debate  
más profundo para alcanzarlos.

XX ¿Con qué propósitos darían a leer estos textos a sus estudiantes?

XX ¿Qué tipo de información, advertencias o sugerencias les darían antes de comenzar con la 
lectura de cada texto?

XX ¿Qué temas de enseñanza pueden abordar?

XX ¿Sus estudiantes, pueden leer estos textos solos o necesitan algún tipo de andamiaje, ayuda? 

En una segunda instancia de puesta en común, compartir con todos los grupos las discusiones, 
las diferencias, los acuerdos y la información que se produjo en cada grupo.

El propósito de esta actividad, no es sólo identificar las dificultades o los logros que cada uno ex-
perimenta cuando se usan textos en clase, sino reflexionar críticamente, sobre criterios de selec-
ción, propósitos de lectura, contenidos a abordar, condiciones didácticas y modos de acompa-
ñar y posibilitar la comprensión de los textos por los estudiantes. En la enseñanza de las Ciencias 
Sociales puede utilizarse una amplia gama de textos. Por ejemplo, relatos y crónicas de viajeros, 
cartas, documentos oficiales, informes, testamentos, textos legislativos, tratados, padrones, do-
cumentos administrativos, memorias, prensa, literatura en sus distintos géneros. Por otra parte, 
están los textos expositivos presentes en manuales, en enciclopedias, en textos de divulgación 
o escritos de expertos. Esa variedad textual, demandará también, distintas acciones cognitivas
por parte de los lectores que es importante considerar. 

Se sugiere que el coordinador les recuerde a los participantes que las intervenciones deben ser 
breves y que se tomen unos minutos para considerar las orientaciones que sugieren las pregun-
tas. Estas buscan que con cada exposición se vaya construyendo un diálogo sobre un tema. Es 
importante que se moderen los tiempos de las intervenciones y que se registre todas aquellas 
cuestiones que pueda ser valioso recuperar, al final de la jornada teniendo en cuenta los objeti-
vos de la misma.

Para la puesta en común del trabajo realizado en los grupos sugerimos que el coordinador tenga  
en cuenta las siguientes ideas:
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XX La terminología, códigos y expresiones específicos de la disciplina o el área son también con-
tenidos de enseñanza. 

XX En general los textos de un área del conocimiento, utilizan formas propias de comunicar. Es 
importante ofrecerles a los estudiantes, variados ejemplos de mayor o menor complejidad 
que den cuenta de que el lenguaje, es una práctica social sujeta a determinadas condiciones 
de producción.

XX Los tipos de textos, propósitos de lectura, contenidos y consigas se encuentran relacionados y 
es importante tenerlos en cuenta al momento de seleccionar textos para trabajar en las aulas.

XX Si bien todos los textos refieren a un mismo acontecimiento, no todos, proporcionan informa-
ción relevante o conceptos para enseñar un tema. La pluralidad de miradas es importante pero 
no debe perderse de vista cuáles son los objetivos de la clase al momento de seleccionar textos.

SEGUNDO MOMENTO
La bitácora como herramienta para reflexionar sobre las prácticas   40 MIN

Actividad 1

Se propone a los participantes elegir uno de los textos y elaborar una bitácora. ¿Qué es una bitá-
cora? Este término fue adoptado para nombrar una serie de estrategias para que los estudiantes 
puedan observar y reflexionar sobre su proceso de aprendizaje. 

En esta actividad se propone tomar esta estrategia para registrar, observar y revisar las prácticas 
de enseñanza que impliquen el uso de textos en clase. Si se piensa en la enseñanza como un 
camino a recorrer, esta sería una suerte de diario de viaje.

En una primera instancia,  se propone analizar y registrar la información relativa al texto, una 
suerte de fichaje que sintetice los datos duros/información del texto.

Las siguientes pautas pueden orientar esta tarea:

XX Tipo de texto, por ejemplo: texto académico o de divulgación, artículo de prensa, normas, 
fragmento, texto completo.

XX Quién es el autor, dónde se publicó, a quién está dirigido, tiene citas o  imágenes.

XX Es una fuente primaria o secundaria.
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En una segunda instancia se propone analizar y proponer:

XX Propósitos de lectura y contenidos que podrían enseñarse con el texto.

XX Anticipaciones, sugerencias y orientaciones para los estudiantes antes de leer el texto.

XX Revisar y anticipar características del texto (vocabulario, tipo de textos), que pueden repre-
sentar puntos críticos de incomprensión para los estudiantes.

La elaboración de una bitácora que contenga esta información permite tener a mano datos in-
dispensables al momento de seleccionar un texto, reflexiones sobre los usos posibles e ideas o 
lineamientos para trabajar en el aula. Esta metodología también posibilita observar un recorrido 
en el cual, el docente tomó decisiones, buscó información y reflexionó situadamente sobre los 
recursos que pone en circulación en el aula. 

Para que su uso sea práctico y accesible es necesario acordar  pautas de organización de la infor-
mación en un formato flexible que permita cambiar y/o agregar, información e ideas. 

Al finalizar el análisis y la producción de la bitácora, se recomienda poner en común el trabajo 
realizado por cada grupo. 

Se recomienda que el coordinador participe activamente del intercambio. Para la puesta en co-
mún del trabajo realizado, sugerimos reforzar las consignas de la actividad, prestar atención al 
manejo de los tiempos de exposición de cada grupo y registrar, dudas, preguntas, problemas 
que aparezcan en este momento de la actividad.

Respecto del formato de la bitácora cada grupo puede proponer un formato distinto. Se sugiere 
armar cuadros con varias entradas que permitan contener toda la información que se produzca.

TERCER MOMENTO
Los textos en el aula: consignas de lectura    20 MIN

Actividad 1

El trabajo intelectual que se realiza en la lectura está relacionado con el propósito lector. Conse-
cuentemente, las consignas que se elaboran para trabajar un texto, son muy importantes. Por un 
lado, influyen en el tipo de lectura que realizan los estudiantes y, también, mediatizan la relación 
entre los estudiantes y el texto.  Aizenberg (2012:47) señala que  “son los propósitos de la lectura 
los que determinan el trabajo intelectual —el esfuerzo cognitivo— que desplegamos al leer. En con-
secuencia, la posibilidad de que los alumnos reconstruyan el mundo histórico de un texto, y de que 
aprendan historia leyendo depende del propósito que ellos mismos asuman en su lectura. Por ello, 
es fundamental analizar para qué leen los alumnos en las clases de Historia.”
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Uno de los desafíos didácticos, tal vez el más complejo, sea  entonces desarrollar consignas por 
ello, se propone luego del trabajo realizado, elaborar una o dos consignas por grupo,  para tra-
bajar con el texto seleccionado. 

Se sugiere intercambiar con uno o más grupos que hayan seleccionado el mismo texto, la pro-
ducción de consignas que desarrollaron.

Actividad 2

Se sugiere una actividad de implementación del trabajo realizado a desarrollar en las semanas pos-
teriores a la finalización de la jornada cuyos resultados, serán compartidos en la próxima jornada.

Se propone que elijan un texto que trabajarán próximamente en sus clases y realicen el proceso 
de análisis, reflexión y registro mediante la construcción de una bitácora y la elaboración de 
consignas para trabajar un texto. 

En la jornada 2 se compartirán las experiencias con los colegas participantes y se podrán revisar 
estrategias, proponer ajustes en el diseño de la bitácora, cambios en las consignas, etc. 

A fin de orientar el intercambio que tendrá lugar en la jornada 2, se propone elaborar un texto 
breve que responda a las siguientes preguntas: ¿cuáles eran sus expectativas en relación a la 
implementación? ¿Cuáles fueron las dificultades, los logros? ¿Resultó interesante trabajar con la 
bitácora, modificaría algo? Este texto formará parte de la bitácora.

Se sugiere que el coordinador de la jornada registre en la puesta en común:

XX Las consignas y modalidades de lectura predominantes en la enseñanza usual de la historia y 
la formación ética y ciudadana;

XX las consignas y modalidades que no son tan predominantes;

XX identificar situaciones de lectura que se proponen en las consignas (individuales, grupales, 
una o varias lecturas);

XX tipo de consignas (abiertas, cerradas, globales).

Este registro permitirá contar con algunas ideas generales para el cierre de la jornada.

Se sugiere elaborar un documento con estos registros como producción final de las actividades. 

Recursos necesarios
XX Papelógrafos y marcadores.

Material de referencia
XX Aisenberg, B. (2012) Enseñar Historia en la lectura compartida. Relaciones entre consignas, con-
tenidos y aprendizaje. En I. Siede (Coord.), Ciencias Sociales en la escuela. Criterios y propuestas 
para la enseñanza. Buenos Aires: Aique.
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XX Benchimol, K.; Carabajal, A. y Larramendy, A. (2008). La lectura de textos históricos en la escuela, 
en Lectura y Vida. Revista Latinoamericana de Lectura. Año 29 – Marzo de 2008, 22-31. 

XX Devoto, F. (1996). De nuevo el acontecimiento: Roque Sáenz Peña, la reforma electoral y el mo-
mento político de 1912, en Boletín del Instituto de Historia Argentina y Americana Dr. Emilio Ra-
vignani, Nº 14, pp. 93-94.

XX García Delgado, D. (1994). Estado y sociedad. La nueva relación a partir del cambio estructural. 
Buenos Aires: Tesis.

XX Persello, A (2004). El partido radical: gobierno y oposición, 1916-1943. Buenos Aires: Siglo XXI. Pp. 
57-59. 

XX Rock, D. (2010) El radicalismo argentino 1890-1930. Buenos Aires: Amorrortu. Pp. 45-46.

XX Torres, M. (2008). Leer para aprender historia: el lugar del texto en la reconstrucción de un conte-
nido. 1º Congreso Internacional de Didácticas Específicas. Universidad Nacional de San Martín.
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Anexo 
1. 

Ley Sáenz Peña (Ley 8.871), 1912

"Art. 1. Son electores nacionales los ciudadanos nativos y los naturalizados desde los diez 
y ocho años cumplidos de edad, siempre que estén inscriptos unos y otros en el padrón 
electoral.

Art. 2. Están excluidos los dementes declarados en juicio. Por razón de su estado y 
condición: los eclesiásticos y regulares, los soldados, cabos y sargentos del ejército 
permanente, los detenidos por juez competente mientras no recuperen su libertad, 
los dementes y mendigos, mientras estén recluidos en asilos públicos. Por razón de su 
indignidad: los reincidentes condenados por delito contra la propiedad, durante cinco 
años después de la sentencia.

Art. 5. El sufragio es individual, y ninguna autoridad, ni persona, ni corporación, ni partido 
o agrupación política puede obligar al elector a votar en grupos, de cualquier naturaleza o 
denominación que sea.

Art. 6. Todo elector tiene el deber de votar cuantas elecciones nacionales fuesen 
convocadas en su distrito.

Art. 7. Quedan exentos de esta obligación (de votar) los electores mayores de 70 años.

Art. 39. Si la identidad (del elector) no es impugnada, el presidente del comicio entregará 
al elector un sobre abierto y vacío, firmado en el acto por él de su puño y letra, y lo invitará 
a pasar a una habitación contigua a encerrar su voto en dicho sobre.

Art. 41. La habitación donde los electores pasan a encerrar su boleta en el sobre no 
puede tener más que una puerta utilizable, no debe tener ventanas y estará iluminada 
artificialmente en caso necesario..." 

2. 

A 100 años de las primeras elecciones presidenciales con la Ley Sáenz Peña

El 2 de abril de 1916 se celebraron en la Argentina las primeras elecciones presidencia-
les al amparo de la denominada Ley Sáenz Peña, que estableció el sistema de sufragio 
secreto y obligatorio y consagró a los radicales Hipólito Yrigoyen-Pelagio Luna como la 
primera fórmula elegida en elecciones transparentes.

Por Juan Carlos Downes
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La Ley 8871, que llevó el nombre del presidente Roque Sáenz Peña impulsor de la re-
forma de 1912, alcanzó sólo a los ciudadanos varones mayores de 18 años de edad, por 
lo cual no debe calificarse de universal, aunque fue un avance sustancial en épocas de 
habituales fraudes electorales.

No fue universal porque las mujeres tuvieron que esperar 28 años para que el 9 de 
septiembre de 1947 fuera convertido en ley el proyecto de voto femenino, inspirado en 
la prédica de Eva Perón. No obstante, la Unión Cívica Radical (UCR) fue el primer partido 
político argentino en presentar un proyecto de ley de voto femenino en 1919, que no 
prosperó por la supremacía conservadora en el Congreso de la Nación.

Antes de la reforma electoral de 1912, la Argentina empleaba un sistema en que el voto 
era voluntario y se manifestaba en forma verbal o en una papeleta pública. Esta situa-
ción condicionaba el sufragio por distintos intereses y fomentaba la corrupción e incluso 
el terror de los ciudadanos. Sólo a modo de ejemplo, cabe mencionar que la elección 
anterior a la reforma, Sáenz Peña fue elegido presidente con la participación del 2,8 por 
ciento de la población de entonces de nuestro país.

Bartolomé Mitre y Domingo Faustino Sarmiento fueron consagrados como presidentes de 
la Nación con apenas el uno por ciento de los ciudadanos, mientras que Julio Argentino 
Roca en sus dos mandatos gobernó con un también escaso 2 por ciento. Una ínfima pro-
porción de la población tomaba parte de las elecciones. En los 11 comicios presidenciales 
previos a 1912 la participación alcanzó en promedio el 1,7 por ciento de la población total.

Según explicó el historiador Felipe Pigna en su libro Los Mitos de la Historia Argentina, 
"la primera ley electoral argentina fue sancionada en 1821 en la provincia de Buenos Ai-
res durante el gobierno de Martín Rodríguez, por el impulso de su ministro de Gobierno 
Bernardino Rivadavia". "Esta ley establecía el sufragio universal masculino y voluntario 
para todos los hombres libres de la provincia y limitaba exclusivamente la posibilidad de 
ser electo para cualquier cargo a quienes fueran propietarios", escribió.

El texto de Pigna destacó seguidamente que "a pesar de su amplitud, esta ley tuvo en la 
práctica un alcance limitado, porque la mayoría de la población de la campaña ni siquie-
ra se enteraba que se desarrollaban comicios" y completó: "así, en las primeras eleccio-
nes efectuadas con esta ley, sobre una población de 60.000 personas apenas trescientas 
emitieron su voto".

La contracara fueron las primeras elecciones presidenciales que consagraron a Yrigoyen, 
cuya participación ascendió hasta el 62,71 por ciento de los individuos con derecho a voto.

La fórmula Yrigoyen-Luna obtuvo el 2 de abril de 1916 336.980 votos (46,83%), la del 
Partido Autonomista Nacional con Ángel Dolores Rojas y Juan Eugenio Serú alcanzó 
155.187 sufragios (21,57%), el Partido Demócrata Progresista de Lisandro de la Torre y 
Alejandro Carbó sumó 63.098 votos (8,77) y la del Partido Socialista de Juan B. Justo 
y Nicolás Repetto con 52.215 votos (7,25%), en los primeros lugares. El contundente 
triunfo de Yrigoyen en el voto popular sólo se impuso con la diferencia de un punto en el 
Colegio Electoral, porque entonces la elección presidencial establecía el voto indirecto, 
reformado recién en 1994.

Estos comicios provocaron una cambio rotundo entre las fuerzas políticas existentes 
entonces, llegando incluso a la desaparición para siempre del Partido Autonomista 
Nacional, que había obtenido el segundo lugar en la histórica elección del 2 de abril de 
1916 de la que este sábado se cumple su primer siglo.

Downes, J. C. (31 de octubre de 2016). A 100 años de las primeras elecciones presidenciales con la Ley Saenz 
Peña. Telam. Recuperado de http://www.telam.com.ar/notas/201603/141519-a-100-anos-de-las- 

primeras-elecciones-presidenciales-con-la-ley-saenz-pena.html 
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3.

“Además de neutralizar el influjo de Roca, Figueroa Alcorta manejó las cosas de modo 
que lo sucediera en el cargo uno de los líderes del movimiento de reforma, Roque Sáenz 
Peña, bajo cuyos auspicios la reforma fue finalmente implantada, en 1912, sancionándose 
dos leyes: una de ellas autorizaba la preparación de un nuevo padrón electoral libre de 
vicios de confección y de inexactitudes, y la otra introducía el voto secreto e instauraba 
un nuevo sistema de sufragio. Por su naturaleza, la Ley Sáenz Peña, como se dio a llamar, 
ponía de relieve la preocupación de los miembros de la elite que la apoyaron por conseguir 
estabilidad política. En la decisión de sancionarla los radicales cumplieron un papel 
fundamental. Al organizar el gabinete en 1910, Sáenz Peña hizo un desesperado esfuerzo 
final por ganarse a la oposición ofreciéndole un cargo al líder radical, Hipólito Yrigoyen; 
pero éste, tal como había acontecido en varias ocasiones anteriores, prefirió permanecer 
independiente. No parecía haber otro camino para eliminar la oposición radical y el 
peligro de que esta diera un golpe que hacer concesiones políticas que exigía. Antes 
de 1912, Sáenz Peña pensaba que los radicales podrían eventualmente llegar al poder 
mediante una revolución, pero se le hacía difícil creer que pudieran triunfar en elecciones 
limpias; de manera que en un principio la intención del propio Sáenz Peña fue que su 
reforma actuase como una barrera contra los radicales, para aislarlos del apoyo popular 
y de la elite, pero también para aplacarlos y disuadirlos de emprender una vez más el 
camino de la revolución.”

Rock, D. (2010) El radicalismo argentino 1890-1930. Buenos Aires: Amorrortu. Pp. 45-46.

4.

“Hay gente, mucha gente, que considera la presidencia del doctor Sáenz Peña como el 
principio, no ya de una nueva manera de hacer política sino de una nueva vida –así en 
absoluto para el país-“. De este modo La Nación que no compartía esos entusiasmos, 
ironizaba acerca de las ideas de los fieles del Presidente, en el momento en que se 
aproximaba la reforma electoral de principios de 1912 […] Desde luego, el mismo 
presidente había puesto mucho énfasis en esa perspectiva fundacional, desde su discurso 
de aceptación de la candidatura en 1909 aunque limitándolo a una reforma política 
que era vista, a la vez, como una promesa de porvenir y como un retorno a las fuentes 
doctrinarias de la emancipación y de la constitución de 1853. La idea de un nuevo 
comienza volvería a estar presente con tonos solemnes en el Manifiesto del Presidente 
al pueblo de la República que a fines de febrero de 1912 tras la aprobación de la ley de 
reforma electoral, se sintió compelido a pronunciar. Menos entusiasta era en cambio 
la posición de los contemporáneos desafectos al Presidente. Para algunos, como los 
socialistas, las promesas de Sáenz Peña representaban una retórica ya conocida e 
incumplida por los gobernantes anteriores; para otros, como los principales periódicos 
de oposición, una reforma legislativa como la que impulsaba el Presidente, no tendría 
ningún impacto sobre la vida política, que dependía de un proceso de más largo plazo 
de educación cívica como sostenía La Nación o de la acción política directa sobre los 
gobiernos provinciales y sus milicias como señalaba La Prensa […]

Los historiadores, viendo el proceso desde sus resultados, han sostenido en general 
esa idea de ruptura que Sáenz Peña y sus colaboradores presentaron. El razonamiento 
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predominante parece haber sido el siguiente: si un grupo dirigente tomó una decisión 
tan drástica de modificación del sistema político ello debió haber sido motivado o por 
fuertes convicciones ideológicas reformistas o por la idea de que se debían conjurar 
peligrosas acechanzas que amenazaban no sólo al orden político sino también al mismo 
orden social. Ese razonamiento acerca de las causas de la reforma se completa con 
otro acerca de las consecuencias. Dado que el principio de toda elite política parece 
ser la conservación del poder, la realización de una reforma que trae como resultado 
un recambio de esa elite política sólo puede ser producto de un grave error de cálculo, 
resultado de un insanable optimismo o de una imperiosa necesidad de conjurar males 
mayores aún al precio de abandonar sus posiciones de poder político para conservar la 
preeminencia social y económica”

Devoto, F. (1996). De nuevo el acontecimiento: Roque Sáenz Peña, la reforma electoral y el momento político 
de 1912, en Boletín del Instituto de Historia Argentina y Americana Dr. Emilio Ravignani, Nº 14, pp. 93-94.

5.

“En 1916 el diario La Nación se sorprende por el triunfo del radicalismo en las elecciones 
para gobernador de Tucumán, dado que ´hasta hace poco las fuerzas políticas que salen 
tan aporreadas en esta jornada ejercían un dominio pleno en los comicios tucumanos´. Y 
encuentra la clave del enigma:

´La peonada de los ingenios, encerrada en los límites del dominio señorial,  es 
impermeable a las corrientes de la vida externa. No tiene noción alguna del movimiento 
político, si se toma la pena de informarse sobre los partidos y los candidatos que 
intervienen en la liza. Cuando llega el momento de votar se le entrega la boleta 
correspondiente, con acompañamiento de las empanadas y demás vituallas anexas y se le 
lleva en bloque […] Se sabe allí el número de votos que representa cada ingenio´ […]

Si bien las fuerzas de la concentración tenían afinidades notorias con el gobierno actual 
de la provincia, las fuerzas del radicalismo las tenían con el gobierno nacional. Los 
grandes capitanes del sufragio tucumano, conservadores por definición, se veían ante una 
disyuntiva que no estaba en sus costumbres. Antes de ahora las dos entidades aparecían 
siempre unidas […] era indispensable plegarse a una con perjuicio de la contraria. Los 
cómputos del escrutinio permiten apreciar la solución que la mayoría ha dado al problema.

Cuatro años después de haberse sancionado la obligatoriedad y el secreto del voto, al 
editorialista de La Nación le cuesta reconocer que el triunfo radical pueda deberse a 
motivos ajenos a la especulación de los ´capitanes del sufragio` […]

Publicistas, editorialistas de los grandes diarios y políticos de la oposición –funciones 
que algunos ejercían simultáneamente- asumieron, en medio de la decepción, un tono 
denunciante a la par que pedagógico para dar cuenta de las imperfecciones de la ley y, 
al mismo tiempo, de la persistencia de viejas prácticas combinadas con formas nuevas 
de transgredirlas. Los argumentos eran matizados, pero en todos ellos predominaban 
ciertos denominadores comunes. El primero era que el principio de la soberanía del pueblo 
constituía una ficción. El segundo que el número había desplazado a la razón”.

Persello, A (2004). El partido radical: gobierno y oposición, 1916-1943. Buenos Aires: Siglo XXI. Pp. 57-59. 
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