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ama mas adelante. Aqui solo sefialaremos que, si se pudiera dividir
| proceso de ensefianza 0 una estrategia de ensefianza determinada
n unidades minimas, esas serian las actividades. El tipo, cantidad
orden de las actividades de una secuencia dependen de distintos
ictores que, en Gltima instancia, son considerados por el docente al
womento de disefiar su propuesta.

6. Las secuencias didacticas

Hasta aqui hemos sefialado que los docentes solemos elaborar
secuencias de distintos elementos vinculados con nuestra practica.
En un apartado especifico, nos detendremos un poco mas en las
secuencias de actividades porque constituyen el eje vertebrador de la
ensefianza, aquello que distingue vy, a |a vez, concreta una estrategia
de ensefianza. Pero las actividades son solo uno de los componentes
de las secuencias didacticas. Es un error emplear estas categorias
como sindnimos. Para precisar el sentido con el que entendemos
las secuencias didacticas seguiremos a Myriam Nemirovsky (1999),
quien utiliza la expresién secuencia diddctica para designar a “la
organizacidn del trabajo en el aula mediante conjuntos de situacio-
nes didacticas estructuradas y vinculadas entre si por su coherencia
interna y sentido propio, realizada en momentos sucesivos” (p. 124).

Las secuencias didacticas son un modo particular de organizar la
propuesta de ensefianza. Cada una de ellas es una estructura didac-
tica (Garcia y Dominguez, 2015) constituida por distintos componen-
tes: generalmente se incluyen entre ellos: fundamentacion, objeti-
vos, propositos, contenidos, actividades, recursos, modalidad de
agrupamientos, espacios, tiempo y evaluacion.

Los distintos componentes (propdsitos, objetivos, contenidos,
actividades, etc.) han de estar imbricados y sostenerse unos
en otros en tanto elementos que intentan configurar la expe-
riencia en la que participaran los estudiantes, de acuerdo con
sus particularidades, las del saber a abordar y las de los con-
textos. (Vidales, 2016, p. 4)

ES
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El disefio de secuencias diddcticas para que los estudiantes
modelicen los fendmenos del mundo en las aulas es un proceso
complejo que requiere ia consideracion de un numero importante
de factores {contexto, caracteristicas del grupo de estudiantes, dis-
ponibilidad de recursos, naturaleza del conocimiento a ensefiar,
los modelos cientificos escolares y las hechos del mundo elegidos
como hechos ejemplares, los ciclos de regulacién del aprendizaje,
entre otros), no pueden reducirse a “una simple distribucién de
una serie de actividades en el tiempo” (Vidales, 2016, p. 1}. La com-
plejidad aumenta considerablemente cuando se trata de disefiar
secuencias para plurigrado. No solo porgue el docente debe cono-
cer los lineamientos curriculares para todos los grados que tiene a
cargo sino porque, ademas, debe ser capaz de identificar situacio-
nes problematicas para los estudiantes y los saberes enmarcados
en los modelos a construir en el aula, que puedan ser abordados
por el grupo plurigrado de manera colectiva. Aseveramos esto por-
que entendemos que la ensefianza en plurigrado difiere significati-
vamente de la que se podria llegar a desarrollar en escuelas mono-
grado. En este sentido, afirmamos que la gramatica escolar del
plurigrado imprime a los procesos de ensefianza y de aprendizaje
una impronta singular, cuya comprension y abordaje requieren de
unos saberes especificos. Estos saberes, necesarios para justificar o
fundamentar el trabajo de los maestros, solo pueden ser aportados
por una disciplina con identidad propia: la Didactica del Plurigrado
{Galfrascoli, 2021).

Como vemos, resulta importante que los docentes seamos
capaces de disefiar e implementar secuencias didacticas, pues
constituye una tarea medular de nuestra practica. Entre las com-
petencias que los profesionales de la educacién deben poder desa-
rrollar, Perrenoud (2014) menciona: organizar y animar situaciones
de aprendizaje y gestionar la progresion de los aprendizajes. Por
su parte, Sanmarti (2000} afirma que “disefiar una unidad didac-
tica para llevarla a la practica, es decir, decidir qué se va a ense-
fiar y como, es la actividad mas importante que llevan a cabo los
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ensefiantes” (p. 240). Pero estas competencias no surgen esponta-
neamente; sino que son, en si mismas, saberes y habilidades que
los docentes debemos aprehender.

Presentamos, a continuacion, algunas reflexiones sobre sus com-
paonentes.

6. a. Sabre la fundamentacion

Los docentes somos profesionales de la educacion; eso significa
gue, como otros especialistas, hemos ido construyendo (durante
nuestra formacién inicial, pero, también por medio de nuestra expe-
riencia laboral) un marco tedrico y metodoldgico sobre nuestro
hacer, que nos permite tomar decisiones fundadas.

Hubo épocas en que la corriente ideolégica predominante en
educacion ejercia una division del trabajo entre quienes pensaban
el curriculo y quienes lo ejecutaban. Asi, por un lado, estaban los
disefiadores o ingenieros curriculares, que tomaban las decisiones
mayores sobre el qué, el para qué y hasta el coémo de la educacion
y, por otro, los técnicos o ejecutores (los docentes) que aplicaban
las recetas dimanadas del equipo central. Se produjo un proceso de
proletarizacién del profesorado (Giroux, 1997) que lo descalificaba
bajo el supuesto de que la conducta de los docentes necesitaba ser
controlada; asi los maestros y maestras vieron reducido su campo de
accion y su autonomia.

Esta perspectiva (tecnocratica) fue ampliamente cuestionada
a partir de los afios setenta y fue cobrando fuerza un paradigma
contestatario que se nutre de la nueva sociologia y la pedagogia
critica. Desde esta nueva concepcién, los docentes son considera-
dos intelectuales transformativos, es decir, actores educativos que
tienen saberes, perspectivas y experiencias sobre la educacién, que
no pueden ser soslayados al momento de pensar el curriculo y que
pueden reflexionar sobre su hacer, articulando pensamiento y accion
(Giroux, 1997).
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Desde este marco, la tarea del docente no es meramente instru-
2ntal; su hacer esta anclade a sus compromisos tedricos, sus pun-
s de vista, sus creencias, etc., y por medio de un proceso reflexivo
elve sobre aquel y es capaz de valorarlo y transformarlo. Es desea-
3, entonces, que los fundamentos tedricos sean explicitados, es
«cir, que el docente los haga conscientes y los dé a publicidad, los
munique de alguna manera. La fundamentacion de la secuencia
Jactica es la fase en |a que se procede con esta accién. Es impor-
nte este aspecto porque permite a todo aquel que revise la pro-
lesta (directivo, supervisor, colega) conocer los fundamentos de las
‘cisiones tomadas en la fase de elaboracion.

La misma deberia responder a cuestiones como estas: (Cudl es
enfoque epistemoldgico-didactico que la orienta? éPor qué hago
ta seleccidn de contenidos? ¢ Cual es el valor social del contenido
ordado? iPor qué es importante que los nifios aprendan este afio
te modelo o estos aspectos del modelo? ¢{Qué problemas de la
1a cotidiana podrian ser explicados? (Qué fendmeno pueden
erpretar con ellos? ¢ Qué saberes son necesarios para poder apre-
nderlos? ¢ Qué otros aprendizajes habilitan? ¢Cual es la manera
s adecuada de secuenciarlos o de plantear hipdtesis de progre-
n para su ensefianza? ¢De qué manera aporta a la comprension

problemas interdisciplinarios complejos?

b. Sobre las intencionalidades y los propdsitos

La ensefianza es una accion situada, es decir, transcurre en un
terminado contexto historico, social, cultural; es, asimismo, una
dctica intencional orientada hacia el logro de determinados fines
ucativos {Basabe y Cols, 2007).

Siguiendo a estas autoras, entendemos que “las intenciones
ucativas se expresan, habitualmente, en las propuestas curricu-
‘es —especialmente en las formulaciones de ohjetivos, propdsitos
contenidos a ensefiar— que constituyen un importante marco de
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regulacidn de la tarea del profesor” (Basabe y Cols, 2007, p. 142).
Pero los ensefiantes son actores sociales que hacen una particular
lectura del contexto donde desarroilan su hacer y tienen la capaci-
dad de interpretar las necesidades de sus alumnos. En funcion de
eilo se proponen ciertas metas que son siempre singulares, porque
responden a un grupo de estudiantes y a un escenario educativo par-
ticular.

En el caso de las escuelas rurales esta capacidad hermenéutica de
los maestros y maestras es fundamental, porgue su responsabilidad
pasa por contextualizar un curriculo que se plantea como universal.
£l curriculo oficial de la educacidn basica obligatoria es el mismo para
todas las escuelas del pais. Sin embargo, se sostiene que, histérica-
mente, las propuestas curriculares fueron pensadas para contextos
urbanos y su imposicion a los actores rurales no es sino una forma
de colonizacion cultural y viclencia simbédlica hacia ellos (Galfrascoli,
2021).

Compartimos esa visidn, sin embargo, entendemos también, que
la educaciéon debe ser una y de calidad, para todos. El concepto de
calidad educativa, aqui, se entiende ligado a la pertinencia de la pro-
puesta formativa, es decir, a su adecuacion. Una secuencia diddc-
tica sera de calidad, entonces, si es adecuada para el territorio y los
sujetos que lo constituyen; si responde a las necesidades que los
estudiantes tienen y posibilita el desarrollo de la comunidad a la que
pertenecen.

Los propdsitos se formulan en este escenario de tensiones entre
lo general/universal y lo particular/local. Son enunciados que plas-
man lo que los profesores se proponen generar, promover o propi-
ciar, siempre en términos de las condiciones mas adecuadas para
que el aprendizaje se produzca.

Veamos algunos ejemplos formulados con distintos niveles de
generalidad que apuntan a diversos ambitos vinculados con la ense-
fianza.
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Ejemplos:

# Generar espacios en los que los nifios y las nifias inter-
cambien ideas sobre las fuerzas que actdan en las
mdquinas rurales. Por ejemplo, en un molino para
extraer agua.

» Brindar oportunidades para que los nifios y las nifias de
58, 62 y 72 grado enumeren cudles son los problemas
gue generan las sequias. Por ejemplo, pérdidas econd-
micas.

# Habilitar y estimular el didlogo, el debate y la reflexidn
sobre los modelos de produccion agroecoldgica y con-
vencional. Por ejemplo, las controversias sobre el uso
de agroquimicos.

~ Promover la participacién de actores de la comunidad
en instancias de aprendizajes colectivos,

» Crear las condiciones para que los estudiantes de pri-
mer ciclo tomen la palabra y puedan expresar sus ideas
respecto de los derechos de fos nifios v las nifias rurales.

» Animar al grupo del plurigrado a participar activamente
en ferias locales y regionales exponiendo producciones
escolares.

. €. Sobre las intencionalidades y los objetivos

Mucha tinta se ha empleado para abordar este tema. Tanto
esde las posiciones mas conductistas, que se esforzaban por enun-
‘ar minuciosamente los comportamientos que los escolares debfan
dquirir, como de aquellas que desde la perspectiva critica preten-
ieron su deconstruccion.

Secuencias didacticas para plurigrado

No profundizaremos aqui en esa cuestion. Solo diremos que los
objetivos son un componente curricular que no puede estar ausente
en una secuencia didactica, porque son los elementos que orientan
el proceso de ensefianza. Tanto la seleccion de contenidos como la
seleccidn y secuenciacion de las actividades deben estar alineadas
con los propdsitos y los objetivos.

Los objetivos intentan plasmar aquello que los y las estudiantes
deben lograr; plantean lo que los nifios y las nifias deben poder alcan-
zar en términos de procesos y resultados (Vidales, 2014). Entende-
mos que “los propodsitos y los objetivos son dos maneras diferentes
de definir finalidades. Los propdsitos remarcan la intencion, los obje-
tivos el logro posible” (Feldman, 2010, p. 44).

Es importante que, en el contexto del aula rural, los objetivos
sean formulados con distintos niveles de complejidad o profundidad.
No es necesario formular objetivos para cada grado, pero tampoco
podemos perder de vista que en un plurigrado tenemos alumnos
matriculados en distintas secciones.

Enunciar los objetivos de manera escalonada sin que sea necesa-
riamente en siete niveles o grados, nos permite romper con la idea
de que el aprendizaje es un proceso que se ata a un criterio cronolo-
gico rigido, que sigue las pautas del calendario escolar imponiendo
a las trayectorias estudiantiles que “estdn siendo” los parametros
aparentemente neutrales y objetivos de las trayectorias ideales que
estandariza el sistema. Asi, por ejemplo, un nifio que no ha alcanzado
jos niveles de dominio de la lengua escrita en primer grado, puede
hacerlo en los primeros meses de segundo, sin que esto implique
estigmatizar al nifio o considerar que ha fracasado en su esfuerzo
por apropiarse de una convencién, en un tiempo que es impuesto
institucionalmente.
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Ejemplos:

Que fos nifios y las nifias sean copaces de...
Nivel 1. Identificar organismos vivos de la huerta escolar.
Nivel 2. Clasificar los seres vivos del huerto.

Nivel 3. Construir cadenas tréficas que incluyan alguna
de las especies de |a huerta.

V V¥V Vv

Que fos nifios y las nifias sean capaces de...

> Nivel 1. Reconocer objetos elaborados con distintos
tipos de materiales.

Nivel 2. Diferenciar entre materiales naturales ¥y mate-
riales con elaboracion.

# Nivel 3. ldentificar tipos de mezcla segln sus propieda-
des.

v

».d. Sobre los contenidos

Comencemos por definir lo que entendemos por contenidos de
1 ensefianza: “el contenido es [los contenidos son] aquella parte de
1 cultura de la humanidad que debe ser objeto de asimilacién por
arte de los escolares, en el aprendizaje, para alcanzar los objetivos
ropuestos” (Roca y Castellanos, 2019, p. 109).

Hemos mencionado anteriormente que la propuesta curricular
onstituye un recorte cultural que no es neutral; por el contrario,
>da seleccién que se realice sobre un determinado campo cultural
rivilegia unos saberes sobre otros e, incluso, define (con intencién o
or omisién) qué conocimientos quedan fuera del curriculo.

La relevancia que se otorga a ciertos saberes responde a la cos-
1ovisién que fogra imponerse como legitima; es decir, responde
una particular escala axioldgica. La critica que la pedagogia rural

Secuencias didacticas para plurigrado

formula al curriculo es sobre la perspectiva urbanocéntrica que
adopta. Compartimos la opinién de Rivera (2015) cuando afirma que
“la imposicion del espiritu moderno fincado en la universalizacion
de los patrones sociales urbanos ha favorecido la invisibilizacion y el
silenciamiento de |a cultura rural, asi como la subvaloracidn de sus
cosmovisiones y de su racionalidad” (p. 103).

Por ello, el esfuerzo que el maestro rural invierte en la selecciony
contextualizacién de los contenidos debe ser mayor que el que hace
un maestro urbano. Vale la pena destinar energia a este proceso por-
que ese esfuerzo redunda en un mayor beneficio para los estudian-
tes y para las comunidades del contexto rural.

Compartimos la idea de que “para el logro de un aprendizaje de
calidad desde el aula multigrado, [es importante que] los maestros
sepan como vincular significativamente la experiencia social de los
nifios con el conocimiento nuevo que se quiere ensefiar” (Roca y
Castellanos, 2019, p. 106).

Figura 4. Modelo para el analisis de contenidos y construccion del recorte
para plurigrado.

Propuesta Curricular Jurisdiccional :
{Contenldos) i

:

1

i [ 160 || | 260am0 | [ 3600 || || 4600 | W'scrato || {5200 | [ Grado || ¢

e g | B P T

| Problematica o tema transversal a abordar en Plurigrado

Una de las primeras tareas que se debe desarrollar es la explo-
racion de los documentos curriculares. En nuestro pais, aunque nos
atreveriamos a decir que en la mayoria de los paises de la region,
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s contenidos de la Educacién Primaria se presentan de manera
‘aduada. Esta es la gramatica escolar con que se fue perfilando la
2rspectiva curricular y que se ha instalado y naturalizado. En un tra-
3jo anterior expresamos que esta manera de distribuir los saberes
ensefiar constituye un obstaculo para el trabajo en escuelas con
urigrado que hay que poder sortear (Galfrascoli, Lederhos, Tula,
aglia y Vénica, 2016).

A continuacion, la labor de los maestros y las maestras consiste
1 seleccionar un problema o recorte de la realidad que pueda ser
ordado por todos los nifios simultdneamente. “Por recorte se
itiende aquella porcién del ambiente que se convierte por una
:cision diddctica en objeto de estudio, es decir, se incluye en un
'oyecto de ensefianza” (Ministerio de Educacién, 2007, p. 41). Si
3s inclinamos por elegir un problema, este deberd ser lo suficien-
mente amplio y significativo como para convocar los contenidos
pecificos para cada grado. Como vemos, la complejidad de esta
rea es de consideracidn, pues implica un conocimiento extenso del
rriculo: el docente debe desenvolverse con solvencia al momento
: considerar los contenidos de todos los grados que tiene a cargo
er Figura 4).

Otro criterio a considerar en la seleccién def problema es su rele-
ncia social. Sabemos que la significatividad y pertinencia del tema
mayor cuando el problema se nutre de los saberes provenientes
'f contexto (ambiente socio-natural que rodea a la institucién esco-
“rural). Esto requiere, por parte de los docentes, un conocimiento
ofundo del territorio al que entendemos como:

El territorio no es solo un espacio geogréfico ni la jurisdiccién
correspondiente a un nivet de gobierno sino que es la forma
en que el espacio geografico es habitado, socializado y huma-
nizado (Claval, 1999). Ei territorio es el resultado de una red
de relaciones entre los sujetos individuales y colectivos entre
si, y entre estos y el ambiente o espacio biofisico en el que
se localizan temporal y geograficamente; una configuracién

Secuencias didacticas para plurigrado

compleja que surge de multiples interacciones e interferen-
cias de factores también resultado de esas relaciones. Sin
embargo, a la vez que resultado, el territorio es soporte mate-
ral y simbdlico de la vida humana. En el contexto de estas
relaciones entre sujetos y medio biofisico, el territorio es el
resuitado de una singular forma de apropiacidn, transforma-
cion y valoracion material y simbdlica de ese habitat o espacio
geografico determinado {Garcia, 1376, en Garcia, 20086). (Cor-
betta, 2009, pp. 270-271)

Veamos un ejemplo en el que nos hemos propuesto trabajar con
el Sitio Ramsar Jaaukanigas*® como recorte. El Jaaukanigas o también
llamado Yaaukanigds por los aborigenes abipones, es una superfi-
cie de aproximadamente unas quinientas mil hectareas inundables
de pastizales, bosques riberefios, sistemas de islas, riachos, arroyos
y lagunas vinculados con el rio Parand en su trayecto medio. Este
espacio protegido se encuentra en la zona noreste de la provincia de
Santa Fe, frente a las costas de Corrientes. Fue declarado como Sitio
Ramsar en el afio 2001 y, desde entonces, esta zona de humedales y
su biodiversidad estan protegidas por ley. El abordaje de este recorte
se vuelve significativo al considerar |la problematica medioambiental
y la necesidad de desarrollar una conciencia critica frente al uso de
los recursos naturales y el respeto por la diversidad biolégica y socio-
cultural.

En la parte superior de |a imagen (Figura 5) presentamos los con-
tenidos de Ciencias Naturales que se relacionan con el tema de estu
dio y que hemos decidido abordar; aqui podrian agregarse conteni-
dos de otras areas. En la parte media hemos explicitado el recorte
asignandole un titulo significativo. En relacion con él, podrian plan-
tearse algunas preguntas o problemas sobre los que se articulardn
las actividades de los distintos grados. Por ejemplo: écuales son los

3 Mayor informacion sobre el Sitio Ramsar Jaaukanigds puede encontrarse en:
https://www.santafe.gov.ar/index.php/web/content/download/28301/146890/

41



Adrian Galfrascoli » Silvia Veglia

cambios que experimenta este ambiente a lo largo del afio? ¢Coémo
influyen esos cambios en la vida de las personas de 1a regién? ¢ Cémo
afecta la presencia humana a los demas componentes de este eco-
sistema? {Qué conocimientos ancestrales de los abipones pueden
ayudarnos a comprender mejor este espacio y su biodiversidad?

En la parte inferior del cuadro, enunciamos algunas ideas fuerza o
cuestiones que exponen la relevancia social del eje de la secuencia.
Podriamos tomar algunas de esas ideas fuerza y generar una conste-
lacion de preguntas en relacién con ellas. Por ejemplo:

En relacion con los usos econémicos: sabemos que los ganaderos
trasladan sus rebafios a los campos de las islas durante temporadas
por la riqueza de sus pastizales, équé caracteristicas tiene el suelo
de estas zonas? ¢se diferencia del suelo de otras regiones? ¢como
podemos hacer para averiguarlo?

En relacidn con los factores naturales: sabemos que estas zonas
suelen experimentar incendios esponténeos, ése pueden identi-
ficar ciertos ciclos a lo largo del tiempo en los que los incendios
estan involucrados? ¢Qué adaptaciones manifiestan los vegetales
de gran porte para sortear estos eventos naturales? Y en relacion
zon esta cuestidn, écudles son las adaptaciones de los vegetales
dara la vida en ambientes de transicién y/o la vida acuatica? éY las
le los animales del humedal? ¢Cual es el papel de los vegetales en
a sucesion ecologica de las islas? ¢ Cémo cambia el paisaje en este
Jroceso?

Vinculadas a esas ideas fuerza se podrian considerar las siguien-
:es dimensiones: la necesidad de preservar la biodiversidad de los
wumedales; el uso social de estos ambientes: pesca comercial, ecotu-
ismo, caza y pesca deportivas, esparcimiento, ciclismo de aventura,
He.; reservorio de agua dulce; pastizales para ganado; los habitantes
le la costa: su cultura y sus paisajes; musica y danzas del litoral, etc.
-omo vemos, el recorte puede ser abordado desde distintas dreas ¥
lesde diferentes perspectivas.
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Figura 5. Propuesta de contenidos para una secuencia didactica de pluri-
grado.
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=1 La vida en los humedafes: Jaaukarigas (gente del agua). =

6. e. Sobre las ideas basicas

En un trabajo va clasico, Giordan y De Vecchi {1995) argumen-
taban que la historia de la ciencia da numerosas pruebas de que la
apropiacion de un saber no se produce espontaneamente, sino que,
por el contrario, se construye progresivamente. Estos autores adhie-
ren a una concepcion epistemoldgica que compartimos, que critica
el cientificismo dogmatico y concibe a la ciencia como un conjunto
de modelos (con valor provisional y relativo) que se modifican con el
paso del tiempo, vy su evolucién supone aproximaciones sucesivas a
la realidad.

Estas ideas tienen gran valor para el caso de la Didactica de las
Ciencias Naturales, porque nos ayudan a entender gue los estudian-
tes construyen modelos cognitivos o modelos mentales sobre cdmo
funcionan las cosas que, aunque no se ajusten a los modelos cienti-
ficos vigentes, tienen valor explicativo relativo a un cierto contexto
particular.
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Por otro lado, estas ideas sobre la naturaleza de la ciencia per-
niten a los docentes ajustar su ayuda pedagégica. El saber escolar
Yor construir puede ser expresado como hipétesis de progresion, es
fecir, proposiciones que funcionan como marco de referencia para
a construccion del conocimiento, guiando la organizacién y secuen-
siacion de los contenidos (Garcia, 1997). La formulacidn de estas
ripdtesis supone diferentes niveles explicativos {(Giordan y De Vec-
hi, 1995; Astolfi, 1988) que avanzan segin un cierto gradiente de
:omplejidad (Garcia, 1995) de manera tal que constituyen aproxima-
Jiones sucesivas a una nocion (Garcia, 1997).

Desde este posicionamiento diddctico es posible plantear los
ontenidos de manera secuenciada, con una perspectiva evolutiva
lel conocimiento escolar (Garcia, 1995 y 1997), en relacién con una
oncepcion del aprendizaje que lo define como el cambio en los sis-
emas de ideas de los sujetos; como un praceso de modelizacién,
bierto e irreversible, de reorganizacién continua (Veglia, 2015).

Resaltemos que este principio evolutivo de los saberes supone
onsiderar que para un determinado “contenido” o aspecto del
1odelo elegido, son posibles diferentes niveles de formulacién. Los
vismos se pueden explicitar en forma de ideas basicas o enuncia-
0s que representan el conocimiento cientifico escolar deseable a
onstruir por los alumnos al cabo de un determinado periodo de su
scolaridad. De ninguna manera constituyen “lo que hay que saber”,
ino una guia que orienta el aprendizaje.

Ejemplos de ideas basicas.

#~ Nivel 1. En el huerto escolar podemos encontrar dife-
rentes especies de plantas y de animales.

~ Nivel 2. A las plantas y a los animales del huerto los
podemos agrupar por diferentes criterios.

# Nivel 3. Entre las plantas y los animales de! huerto se
establecen diferentes relaciones.

Secuencias didacticas para plurigrade

6. f. Sobre las actividades...
a} Las secuencias de actividades

Ya anticipamos en la introduccion que el aprendizaje no es un
estado, sino un proceso de construccion de significados, que se pro-
duce de manera gradual y que admite avances y retrocesos (Marin,
2005). Es poco frecuente encontrar que un nifio o una nifia aprenda
algo significativamente desarrollando una sola actividad. El apren-
dizaje requiere, mas bien, una serie de interacciones entre sujeto y
saber, que involucra a otros actores didacticos {docente y compafie-
ros) y, también, distintos tipos de recursos disponibles para favore-
cer ese proceso de construccion. Sanmarti (2000) lo plantea en los
siguientes términos: “no es una actividad concreta la que posibilita
aprender, sino el proceso disefiado, es decir, el conjunto de activida-
des organizadas y secuenciadas, que posibilitan un flujo de interac-
ciones con y entre el alumnado y entre alumnado y el profesorado”
(p. 254).

Advertimos también que algunos libros de texto (manuales) sue-
len presentar informacién escrita acompanada de alguna actividad
aislada, para que el lector se acerque y procese dicha informacion.
En este documento proponemos una perspectiva diferente, que se
aleja de esta modalidad acumulativa de la ensefianza (Astudillo,
Rivarosa y Ortiz, 2011). A nuestro juicio, estas propuestas que cir-
culan en el mercado editorial no suelen ser suficientes ni adecuadas
para producir aprendizajes significativos.

Por otro lado, algunos docentes disefian una estrategia de ense-
fianza en la que seleccionan y articulan una serie de actividades
(generalmente una cantidad suficiente para los achenta minutos que
dura el médulo de una clase de secundaria} que es superadora de la
modalidad anterior, porque favorece el trabajo en grupos cooperati-
vos de pares, privilegia la actividad constructiva de los estudiantes y
contempla tres momentos (inicio-desarrollo-cierre). Esta manera de
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