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]ntl’oduCCion

Este libro fue pensado como un didlogo entre colegas y futuros
colegas docentes sobre aspectos vinculados a practicas y ex-
periencias educativas. Se centra en las secuencias diddcticas
como unidad de planificacién, recupera preguntas que tal vez
nos hicimos o podemos hacernos y, desde ese lugar, propone
recorrer desafios que asumimos en y para nuestras aulas.
Las preguntas que nos planteamos invitan a reflexionar
sobre el modo en que las decisiones de planificacion atravie-
san las practicas y, también, sobre cémo las practicas retroali-
mentan el proceso, nos impulsan a pensar nuevas estrategias,
nuevos recorridos, nuevas oportunidades de aprendizaje si-
tuadas, socialmente relevantes y personalmente significativas.
Pensamos grandes y pequenas preguntas: algunas medulares
y otras que llegan para aportar dimensiones auxiliares que

tal vez necesitamos revisar, repensar o reponer en el tejido de



envios. de idas y vueltas, de articulaciones que sostiene el libro

Compartimos asi un itinerario con grandes y pequenos sende-

ros que cada quien tr
as que puedan actualizar inquietudes, discutiendo sy

ansitara con total libertad: buscando lag

pregunt

contenido, saltea
A este didlogo entre colegas hemos buscado aportar res-

ndo otras, escribiendo en los margenes...

puestas honestas ¥ abiertas: compartimos recorridos de

lectura, explicitamos Yy justificamos opciones, recuperamos

algunas polémicas. intentamos desambiguar COnceptos, pro-

ponemos lecturas complementarias. NO tenemos dudas de

que cada colega podré enriquecer este intercambio desde sus
recorridos de formacion, desde sus experiencias docentes,

desde sus contextos de desempeno.

Planteamos también un recorrido con muchas voces, iden-

tificando autores con los que dialogamos en la propuestay con

quienes seguramente seguiremos dialogando mas alla de ella.

Y aunque aqui encontraremos treinta preguntas y res-

puestas vinculadas a las secuencias diddcticas, esperamos que

su lectura impulse muchas otras gue podamos recuperar €n

nuestras instituciones, desde esa construccién colectiva que

sostiene la docencia como accién colaborativa, reflexiva, critica

y creativa.



;Qué son las secuencias didacticas?

[as secuencias didacticas son conjuntos de actividades de

aprendizaje. Las actividades de aprendizaje, es decir, acciones
que realiza el alumno para construir nuevos conocimientos,
un componente esencial de las propuestas didacticas y se-

son

guramente podemos enumerar algunas de las que empleamos
con nuestros alumnos. Sin embargo, no resulta tan simple ca-

racterizarlas. Nos ocuparemos de ello en la pregunta 14.

Toda secuencia diddctica debe cumplir una serie de requi-

sitos:

Cada actividad incluida debe ser significativa en si misma y

pensada en funcion de objetivos especificos.

Todas las actividades deben encontrarse articuladas y organi-
zadas de tal modo que trabajen juntas para permitir el cumpli-

miento de un objetivo de aprendizaje mayor.

Responden a un diseno en el que cada actividad constituye
una oportunidad de aprendizaje y en el que la secuencia de ac-
tividades propuesta a los alumnos no resulta casual sino inten-

cional, en funcién de los objetivos de aprendizaje planteados.

Adviana Andvea Slavik
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Algunon 1extos denominsn QeCUeNCiasg did4cticas inno-

vadoras o syuellas orientadas al desarrollo de aprendizajes

sipmificativons y relevantes, frente a olras propuestas de cor-
tee mhs tradicional, centradas en |z cngenanza. bn ¢l primer
ety el foco estarfa puesto en log alumnos, en ¢l sepundo, en

s contenidos, Sin embargo, en el contezio de: este trabajo res
servaremon la denominacion de secuencia didActica para 12
priners de estay opciones, dado que solo en ella el foco estd

pcsto en el aprendizaje y en la articulac i6n y organizacion de



sctividades, rasgos mencionados como fundamentales desde
las definiciones gue compartiremos,

si hablamos de secuencia didactica, tenemos que pensar
en actividades de aprendizaje, objetivos —de lz3 actividades
y también de la gecuencia—, relaciones —entre las activida-
des, pero también entre los objetivos y otras dimensiones de
la secuencia didéctica, que abordaremos en la pregunta 14—,
y en una organizacion general que les da sentido. Todos esos
elementos trabajan juntos, se sostienen e influyen mutua-
mente.

Reconocemos, ademas, una intencionalidad educativa
orientada a la practica, dado que cuando creamos una secuen-
cia didéctica lo hacemos pensando en su implementacion. Tal
implementacion puede ser inmediata o diferida en el tiempo,
estar a nuestro cargo o ser realizada por otros colegas, aspec-
tos que recuperaremos en la pregunta 28,

Por eso, cada secuencia es una unidad de planificacién que
posee un principio y un final, enmarcada en un curriculum
prescripto —es decir, en una propuesta politico-educativa que
regula el quehacer de nuestras escuelas— y en decisiones
curriculares asumidas en el nivel institucional y dulico.

Planificar implica tomar decisiones acerca de qué ense-
nar y como llevar adelante el proceso de ensenanza y apren-
dizaje en funcién de unos objetivos, para orientar del mejor
modo posible los aprendizajes de los alumnos. Volveremos

sobre la planificacion en la pregunta 3, pero adelantemos

11
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anificacion involucra, entre otros

desde ahora que toda pl

criterios y de organizacion (el cdmo) de

de seleccion (el qué)

s. Recordemos que
nados como relevantes en el contexto del

los contenido por estos Nos referimos a

los saberes seleccio

curriculum prescripto,
ales 0 declarativos

procedurales) y al saber ser y estar (con-

vinculados al saber conocer (conteni-

dos conceptu ), al saber hacer (contenidos

procedimentales 0
tenidos actitudinales).

amente, una secuenci
ratégica, €s decir, un diseno guiado por
que se quiere lograr) y orientado

nos objetivos especificos

Especific 4 didactica es una unidad

de planiﬁcacién est
un proposito educativo (lo

os alumnos alcancen u
derando sus necesidades y posibilidades,

ntexto de implementacién. Para

a que nuestr
de aprendizaje, consi
y las particularidades del co

que cumpla tal fin debe recuperar lo
arse a ellos y, a 1a vez, desafiarlos. Debe

s conocimientos previos

de los alumnos, adecu

promover, 2demés, aprendizajes significativos, brindar la po-

sibilidad de aprender poniendo en relacion lo que ensenamos

cadosy experiencias previas.
os alumnos se acerquen

con conocimientos, signifi
La secuencia debe permitir que 1
reiteradamente a los contenidos seleccionados, a

ferentes actividades de aprendizaje, con objetivos diversos,

partir de di-

brindando en definitiva tiempo Yy oportunidades suficientes
para que puedan construir aprendizajes significativos.
Las secuencias son también dispositivos didacticos, es de-

cir. disen . _
ir. disefios en los que se articulan una serie de elementos con



los que buscamos prever un recorrido de formacion. Estos
dispositivos permiten organizar el tiempo diddctico y son pen-
sados como instrumentos puestos al servicio de un proyecto
o de la intervencion en una situacién problematica. Dado que
son creados para abordar situaciones concretas, remiten tam-

bién a la nocion de planeamiento estratégico que hemos men-

cionado.
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;De qué hablamos cuando hablamos
de curriculum?

curriculum es un concepto que adquiere diferentes senti-
dos, algunos de ellos restrictivos —documentos escritos que
guian 1a planificacién—-— y otros extremadamente amplios
__curriculum como todo lo que pasa en la escuela—. A medio
camino de los dos extremos, el curriculum puede ser pensa-
do como un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes,
etc., asumidos como punto de partida y meta del trabajo en la
escuela.

Por otra parte, para comprender la secuencia didactica como
unidad de planificacion necesitamos situarla en el contexto del
curriculum entendido como proceso y como producto.

En tanto proceso, destacamos su complejidad, dinamismo
—el curriculum se encuentra en permanente elaboracion y
revision— y la intervencion de diferentes actores en la defi-
nicion de lo que cada sociedad considera relevante transmitir
a las nuevas generaciones. Dicho proceso no esta exento de
conflictos porque se encuentra atravesado por factores poli-
ticos, econdémicos, etc. Dado que en la definicién del curricu-
lum participan distintos agentes sociales y se ponen en juego
aspectos politicos e ideoldgicos, el resultado es una represen-
tacion selectiva de los aspectos de la cultura que seran defini-

dos como contenidos de la ensefianza. Por ello, el curriculum

15



o €s objetivo ni neutro y requiere una lectura critica desde

nuestras instituciones.

En tanto producto. lop
un proyecto:

ensamos como una construccion

social compleja,

e definen objetivos, contenidos —conocimientos

En el que S
s—, criterios pedagogicos y didacticos

habilidades ¥ actitude

para la accion educativa.

Que se explicita en diversos niveles: curriculum como proyec-

to nacional, jurisdiccional. institucional y aulico.

asma y difunde en difere
prioritarios (NAP) en el nivel

Que se pl ntes documentos curricu-

lares: Ntcleos de Aprendizaje

n las jurisdicciones (las pro-

nacional, disenos curriculares €

vincias y la Ciudad de Buenos Aires), proyectos institucionales

en cada establecimiento educativo, etc.

Que guia la ensenanza.

Que se reconfiguray resignifica en cada institucion educativa.

Que se concreta en practicas de ensenanzay aprendizaje.

e lleva adelante una serie de ac-

En este proceso, el docent
ractica, evaluar.

ciones: planificar, implementar o poner enp

Se trata de acciones recursivas que plasman conocimientos y

decisiones contextualizadas —es decir, desde un contexto €S-
ecifi ; . )
pecifico, considerando sus particularidades— sobre a quiénes

ensen 3 5 ¢
sefamos, qué, para qué, cémo, cuando, etc.



El curriculum se concreta en diferentes niveles. Siguiendo

al pedagogo espariol José Gimeno Sacristan —en su libro El cu-

rriculum. Unareflexion sobre la prdctica— podemos presentarlos

del siguiente modo:

Niveles de concrecion del curriculum

Niveles

Curriculum prescripto

Curriculum presentado a los profesores

Curriculum moldeado por los profesores

Curriculum en accion

Curriculum realizado

Curriculum evaluado

Caracteristicas

Requlaciones politico-administrativas
sobre |os contenidos minimos a ensenar.

Comunicacién y difusion de las requlaciones
asumidas en el nivel anterior, en el cual

se espera un mayor nivel de concrecion
frente al curriculum prescriptao.

El docente asume las decisiones de
planificacion para la institucion educativa
yelaula, enforma colectiva o individual.

Curriculum que se produce en y desde
lapractica educativa.

Involucra los efectos educatives de muy
diverso tipo —cognitivos, sociales, etc.—,
explicitos e implicitos, visibles y ocultos
enlosalumnos, los docentes, la institucion, etc.

Curriculum abordado desde instancias
de evaluacian.

17
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En este esquema, los dos primeros niveles corresponden
a la prescripcion curricular, a lo normativo y a su difusion,
mientras que el resto de los niveles forman parte del curricu-
lum real. vinculado al modo en que el curriculum prescripto se
materializa en nuestras escuelas.

Estos niveles surgen de procesos complejos y progresivos
de planificacion, en los que intervienen diversos agentes del
sistema educativo y en los que se toman decisiones enmarca-
das en niveles superiores para hacer cada vez mas concretas y
precisas las decisiones vinculadas a la practica educativa: del
curriculum prescripto —definiciones politico-administrativas
asumidas a nivel nacional y jurisdiccional— al curriculum real
que toma en cuenta las particularidades de cada institucion
educativa y sus alumnos, de un curriculum mas extenso al
trabajo en las aulas. Es decir, que no existe una aplicacion li-
neal del curriculum prescripto enlas instituciones educativas,
sino procesos de resignificacion y adecuacion a realidades
institucionales v aulicas diversas.

Volviendo al esquema que propone Gimeno Sacristan, y
centrandonos en los niveles que asociamos al curriculum real,
podemos ver que el primero, moldeado por los profesores,
corresponde a instancias de planeamiento enmarcadas en la
institucién educativa, en las que participamos como docentes:
planificacion institucional, aulica y también de unidades me-

nores como las secuencias didacticas.



Cada nivel del curriculum se encuentra en dialogo con
los Otros, pero también es posible observar tensiones o
reformulaciones. No todo lo que planificamos (curriculum
moldeado por los profesores) es llevado a la practica
(curriculum en accion), ni evaluamos (curriculum evaluado)

todos los efectos de la practica (curriculum realizado), por

ejemplo.

19



;Qué entendemos por planificacién?

planificar es anticipar, pensar algo para un futuro, prever
cémo se desarrollara. En el contexto educativo, esa anticipa-
cién ayuda a representarnos la complejidad de las practicas y
4 tomar decisiones al respecto, desde los diferentes niveles de
concrecion curricular que mencionamos en la pregunta ante-
rior. Y aunque se trata de un disefio elaborado en el presente
para un futuro —el momento de la implementacién—, al ha-
cerlo recurrimos también al pasado —experiencias docentes
y de formacion previas, lecturas, etc.—.

En la obra de distintos autores existen denominaciones
diversas para estas practicas de anticipacién en el contexto
educativo, tales como programar, planificar, planear, proyec-
tar, disenar, con sus correspondientes materializaciones en
programas, programaciones, planificaciones, planes, proyec-
tos, etc. Aunque estas expresiones adquieren sentidos cam-
biantes, todas involucran previsiones que pueden orientar las
practicas. En el contexto de este trabajo las utilizaremos indis-
tintamente, recuperando ese carécter comun.

Al planificar prevemos acciones para sujetos potenciales:
nosotros como docentes —u otros, si la secuencia se elabo-
ra en otros contextos o niveles de gestion del curriculum, un

aspecto sobre el que volveremos en la pregunta 28— y los

21



alumnos. Y lo hacemos, ademas. desde un modo particular de
entender la relacion entre estos sujetos potenciales: qué ro|
asumira el profesor?. iy los alumnos?

No se trata, claro, de una prevision absolutamente libre,
porque nuestras practicas se encuentran condicionadas por
los niveles previos del curriculum y por diferentes factores
contextuales, propios de la institucion educativa, pero tam-
bién mas amplios. vinculados al modo en que son concebidas
las disciplinas, el rol docente. etc. Tampoco es completa, por-
que la educacion es dinamica y siempre quedan aspectos que
se resuelven desde la practica misma, en la interaccion con los
alumnos.

La planificacion, por tanto, es el resultado de ese proceso
de anticipacion y puede plasmarse en documentos diversos en
funcion del nivel o periodo para el que fue elaborada: proyecto
educarivo institucional, proyecto aulico o planificacion anual,
planificacién trimestral, unidad didactica, proyecto de trabajo,
centro de interés, secuencia didactica, etc., segun las modali-

dades de planeamiento que adopte cada jurisdiccion, nivel o

institucion.



Niveles e Instancias de planificacion

Nivel Tiempo Planificacion

Institucional Plurianual Proyecto institucional. proyecto educativo institucional.
proyecto educativo situado, etc. segun la denominacion
asumida en cada jurisdiccion.

Aulico Anual Planificacion anual o proyecto aulico.
Trimestral Planificacion trimestral.

Otrosrecortes Unidad didactica, proyecto de trabajo, centro de interés.
temporales  secuenciadiddctica.etc

Dado que la finalidad de toda programacidn es practica,
no resulta posible pensar en disefios generales y abstractos.
Es, por el contrario, una anticipacion situada que remite a un
tiempo, un lugar geografico, una institucion, pensada para
orientar las acciones en ese contexto real y concreto.

Hay que destacar una dimensién fundamental de la pla-
nificacion: la imaginacién. Para planificar imaginamos cémo
aprenderdan nuestros alumnos, como acompanarlos, qué re-
cursos resultaran mejores para ello, etc. Sin embargo, esa
dimension no se acaba con el disefio (dulico, de secuencias
didacticas, etc.), sino que se sostiene permitiéndonos revisar
nuestras propuestas en el aula para realizar ajustes y buscar

recorridos alternativos cada vez que resulte necesario.
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La planificacion, por tanto, es una instancia de toma de
decisiones didacticas y pedagogicas en la que revisamos y
explicitamos intenciones, anticipamos escenarios y sucesos
futuros y definimos un recorrido, un itinerario que com-
partiremos con los alumnos, a modo de mapa de un territorio.
Como un mapa, la planificacion también orienta nuestra
actuacién docente, sin que esto implique recorridos fijos y
cerrados.

En el disefio de toda planificacién intervienen componentes
minimos. en estrecha relaciéon entre ellos. Aunque con
variaciones en sus propuestas, diferentes autores, entre
ellos, los pedagogos argentinos Maria Cristina Davini, Daniel
Feldman, Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi, coinciden en

marcar como esenciales:

Propodsitos y objetivos.
Seleccién, organizacion'y secuenciacién de contenidos.

Estrategias y actividades de aprendizaje.

Materiales y recursos.

A esta lista pueden sumarse otros componentes, como ins-
tancias y estrategias de evaluacidn, sobre los que volveremos

al analizar los componentes de una secuencia didactica en la

pregunta 13.
La secuencia didactica, en tanto unidad de planificacion,

involucra estos componentes esenciales que mencionamos,

24



por lod
t

ue conviene tener presentes algunas primeras carac-

erizaciones generales al respecto.

Componentes minimos de la planificacion

Componente

Propositos ¢Paraqué?
y objetivos

Seleccionde  ;Que?
contenidos

Organizacion ;Cuando?
y

secuenciacion

de contenidos

Pregunta-guia Observaciones

Cuando hablamos de propasitos. nos referimos a las
finalidades educativas mas amplias que queremos lograr
con nuestra propuesta. Nos puede guiar la siguiente
pregunta: ¢para qué elaboro esta planificacion?

Cuando hablamos de objetivos. nos referimos a objetivos
de aprendizaje, es decir.a metas concretas que esperamos
alcancen los alumnos desde el recorrido que disenamos.
Para su formulacién, nos planteamos la pregunta:

¢qué deben aprenderlos alumnos?

Ambos, en forma conjunta, actdan como guias

para la planificacion.

Los procesos de seleccion remiten al modo en que
interactuamos con el curriculum prescripto y nos enfrentan
a cuestiones como la extension y la profundidad en el
abordaje de contenidos, frente a los condicionantes del
tiempo escolary a los recorridos previos de los alumnos.
¢Decido abordar muchos temas de forma mas superficial
0me concentro en menos temas, seleccionados en funcion
de surelevancia y abordados con mayor profundidad?

No solo seleccionamos contenidos, sino que también los
contextualizamaos, los ponemos en dialogo y proponemos
unorden para su abordaje. Esa organizacion

y secuenciacion adquiere formas muy diversas.

Continda
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Continuacion

Componente Pregunta-guia Observaciones

Las estrategias remitena acciones metodologicas

y actividades coordinadas que asumimos Y que enmarcan 1as actividades
de de aprendizaje propuestas. En estas decisiones ponemaos
enjuego el modo enque concebimos los aprendizajes: es
decir. nuestra respuesta a las preguntas como aprenden
los alumnos y qué rol asumimos como docentes endicho
proceso.Estovaa determinar estrategias mas expositivas
por nuestra parte o, por el contrario, que asumamos un

rol de acompafiamiento y guia frentea actividades que
demandan mayor protagonismo del alumno, por ejemplo.
Larespuesta al como aprendeny al paraqué de una
planificacion —propasitos y objetivos— determina también
las actividades. 1as acciones que proponemos a nuestros
alumnos para aprender. Nos ocuparemos deellas
enlapreguntald.

Estrategias  ¢Como?

aprendizaje

Materiales ;Conqué? Las respuestas dadas alas preguntas anteriores seran las
Y recursos que nosguienenla seleccion de herramientas 0 apoyos

relevantes para alentary acompanar [0s procesos
de aprendizaje.




;Son lo mismo una secuencia
dldaCtlca, una secuencia de
actividades y una secuencia
de contenidos?

Las expresiones secuencia didactica, secuencia de ensefian-
za-aprendizaje y secuencia de actividades suelen usarse de
forma indistinta.

Hecha esa aclaracion inicial, aqui preferimos la denomi-
nacion secuencia didactica para referirnos a una unidad de
planificacién estratégica, dado que enfatiza las decisiones
didacticas asumidas y nos permite pensar en los diferentes
factores que se ponen en juego al planificar. Recordemos que
la Didactica toma como objeto de estudio los procesos de en-
sefianza y de aprendizaje y todo lo que se relaciona con ellos.

En el caso de la expresion secuencia de ensefianza-apren-
dizaje, el foco esta puesto en el vinculo pedagdgico entre
docente y alumno y en la intencionalidad de la propuesta,
aspectos incluidos en toda decisién que podamos asumir
como didactica.

En lo que respecta a secuencia de actividades, entendemos
que esta denominacion focaliza la articulacién entre las ta-
reas, condicion necesaria pero no suficiente para el disefio de

una secuencia didactica.
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Sin embargo, mas alla de la opcion asumida en este traba-

jo, reiteramos que las tres eX
mos en diferentes mater
rre con la expresion secuencia de conte-

nculadas ala progresividad de

presiones mencionadas conviven

como sindni iales tedricos.

Algo diferente ocu
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los contenidos uencia de contenido
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ca,vinculadaala organizacionque
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otorgamos a los contenidos,

por lo que posee U esién secuencia

didéactica. Dicho de otro mod
ecuencia de contenidos, per
cia didactica en si misma.

s libros de texto proponen

lucra una s 0 ese ordenamiento no
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Pongamos 0tro ejemplo: 1o
e contenidos —una organiz

c.— sin que estas constituyan s
e hemos ido enumerando,

secuencias d acion en el tiempo,
ecuencias

articulaciones, et

didacticas desde los requisitos qu

lo que respecta a su caracter estraté-

fundamentalmente en

gicoy situado.
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;,Cuando hablamos de secuenciacion
nos referimos a la organizacion
de secuencias didacticas?

La secuenciacion o secuenciacion didactica forma parte
del proceso de planificacion e implica una progresion, un or-
denamiento en el tiempo de contenidos, objetivos, actividades.
etc., a partir de criterios diversos.

Usualmente, al referirnos a la planificacion suele aparecer
la expresion “secuenciacion de contenidos™ para dar cuenta
del orden que estos adquieren. A esta nocion se asocia tam-
bién la de secuencia de contenidos que abordamos en nuestra
pregunta anterior.

En su libro Didactica general. Aportes para el desarrollo curri-
cular, el pedagogo argentino Daniel Feldman enumera algunos

criterios posibles para dicho ordenamiento:

complejidad creciente, aumento de la extension.
aumento de la profundidad en el tratamiento,
ambitos de experiencia, recorridos mas o menos
“logicos” teniendo en cuenta el tipo de material,
recorridos mas o menos razonables teniendo en
cuenta rasgos de los alumnos en relacion con el
aprendizaje; recorridos marcados por aprendiza
Jes anteriores o por una apreciacion acerca de las

posibilidades actuales. (p. 54).
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Dicho esto, gecuenciacion remite al orden que diferentes

elementos adquieren en instancias de planificacion, al modo

an incluso por fuer
yecto curricular institucional,

en que se encaden a del proyecto aulico. Por

ejemplo. en el diseno de un pro

los docentes realizan acuerdos de secuenciacion de conteni-
vuelven esperables ciertos logros en

dos o actividades que
o del curriculum

y niveles, siempre €n el marc
i auna secuenciacion esperable

tes docentes tie-

ciertos anos
prescripto. Nos referimos aqu
on. sobre todo cuando diferen

en la instituci
na misma area; los profesores de

nen a su cargo espacios de u
4cticas del Lenguaje, de Mate
e hemos llamado curriculum real

o—, podemos pensar en dife-

Lengua o Pr matica, etc.

Asi. dentro de lo qu
__frente al curriculum prescript

rentes formas de secuenciacion:

el marco de propuestas de articulacion (nivel

undaria).

Entre niveles, en

inicial. educacion primaria, sec
smo espacio curricular, acordando

Entre docentes de un mi
e anos diferentes.

nes dentro de un mismo ano o entr
mitiendo que una

progresio
e docentes de areas diferentes, per

Entr
ntenido desde unas perspectivas 0

aborde determinado €O

emas especificos y otra lo recupere luego, aportando

probl
otras miradas.
Al interior de propuestas especificas —proyectos, plani-

ficaciones anuales e incluso secuencias didacticas—, etc.



Estas secuenciaciones pueden abarcar periodos mas ex-
tensos —un ciclo, un ano, un cuatrimestre— o mas breves —la
duracion de un proyecto o una secuencia didactica— y plas-
marse en documentos diversos —Proyecto Educativo Institu-
cional (PEI), Proyecto Institucional Situado, proyecto curricu-
lar institucional, proyecto aulico o planificacion, etc.— o bien
sostenerse como acuerdos solo visibles en las articulaciones
que muestran entre si diferentes planificaciones.

Sin embargo, la secuenciacion no es responsabilidad ex-
clusiva de la escuela o de los docentes —o sea, no corresponde
solo al curriculum real o moldeado por los profesores, segun la
clasificacion de Gimeno Sacristan que abordamos—, sino que
previamente es asumida desde diferentes niveles de gestion
educativa, nacional y jurisdiccional, en el contexto del curri-
culum prescripto.

Por ejemplo, los NAP de Lengua explicitan los criterios de
secuenciacion seguidos en la presentacion de los saberes que
alli se incluyen, tanto en la educacion primaria como secunda-
ria. Podemos observarlo en el siguiente fragmento, incluido
en los NAP para el 2¢ Ciclo de la Educacién Primaria que, tal

como indica el propio documento, deben ser considerados en

forma combinada:

Elgrado de autonomia en la realizacidn de las tareas de lectura

y escritura por parte de los alumnos.
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La inclusion progresiva de tipos y clases de textos.

L a focalizacién en algun procedimiento o aspecto de los textos

relacionados 0 no con la situacion comunicativa.

El incremento de variables paralelas a tener en cuenta en la

resolucion de tareas (la extension y complejidad del texto, los

recursos a incluir en €l, los conocimientos previos necesarios

la formade resolucion de las tareas _individual o en pequefios

grupos, de manera auténoma o con la colaboracion del docen-

te—. entre otras).

El grado de reflexion sobre la lenguay los textos (desde pro-

solo tienen en cuenta la intuicion lingtiistica

cedimientos que

hasta aquellos en los que S€ invol
para la resolucion de las tareas).

ucran conceptos sobre la len-

gua y los textos

risticas propias de los elementos analizados (des-
s —por ejemplo, el adjetivo para caracteri-

arracion canonica que

Las caracte
de los casos tipico

~ar al sustantivo al que modifica; unan

respete el orden cronologico de 1as acciones— hacia los me-

nos tipicos —por ejemplo, una narracién que incluya rupturas

temporales—).

Ministerio de Educacion (2013).

Nicleos de Aprendizaje Prioritarios.

92 Ciclo Educacién Primaria 4%, 52y 6° Afios (32).
Buenos Aires, Consejo Federal de Educacion, p. 25

https://bit.ly/3099TBD
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Entonces ;cuando hablamos de secuenciacion nos esta-

mos refiriendo a la organizacion de secuencias didacticas? La
espuesta s no- Como vimos, una secuencia didactica es una
Imidad de planificacion que toma decisiones vinculadas a la
secuenciacion, pero no podemos dar por sentado que toda se-

uenciacion constituye una secuencia didactica ni que solo se
c

secuencia al interior de esas unidades.
por ello, conviene explicitar con claridad esta diferenciacion:

Secuenciacion versus secuencia didactica

Secuenciacion Secuencia didactica

Ordenamiento en el tiempo de contenidos, Unidad de planificacion estratégica
objetivos, actividades, etc. enlaque, entre otras, se toman decisiones
vinculadas a la secuenciacidn.

Secuenciar implica dar un orden. Enla secuencia didactica, las actividades

La secuenciacion es tanto el proceso planificadas adquieren su valor en funcion

de toma de decisiones vinculadas del lugar que ocupan con respecto al resto
alaprogresion en la planificacion de las actividades y al modo en que se articulan
como el producto de dicho proceso. conellas.

En sintesis, una secuencia didactica es una unidad de pla-

nificacion estratégica que:

Se encuentra enmarcada en las decisiones de secuenciacion

asumidas por el curriculum prescripto, por la institucién
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educativa y por el propio docente al disenar su planificacig
M

anual o proyecto de aula.

Recurre a la secuenciacion para el ordenamiento interno (e

objetivos, actividades, etc.



;Qué no son las secuencias
didacticas?

Si buscamos en Internet o incluso en hibliografia de refe-
rencia para nuestras areas o materias, resultara bastante
simple encontrar ejemplos de planificaciones muy diversas
bajo el nombre “secuencia didactica”. Sin embargo, resulta
mas complejo encontrar explicaciones coincidentes sobre
los principios didacticos que guian su planificacion. Esto
hace que, tal como afirma el pedagogo mexicano Angel Diaz
Barriga —en su articulo “Secuencias de aprendizaje. /Un
problema del enfoque de competencias o un reencuentro con
perspectivas didacticas?"—, se dé el nombre de secuencia
didéctica a practicamente toda propuesta de actividades para
un tema.

Podemos volver, entonces, a nuestra afirmacion de que
la nocion de secuencia didactica se utiliza de modo diverso
y a veces contradictorio. Frente a esto, hemos caracterizado
las secuencias didacticas como unidades de planificacién
estratégica en las que cada actividad incluida resulta
significativa en si misma y posee un objetivo, a la vez que se
articula con el resto de las actividades en una progresion que
permite el cumplimiento de un objetivo de aprendizaje mayor.

Desde esta concepcidn, las secuencias didécticas no son:
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A. Un agrupamiento de actividades vinculadas a un contenidg
una articulacion clara entre estas. -

B. Una fragmentacion de un contenido en partes que se trabaj,
por separado y desde una logica acumulativa. !

C. Unordendadoalos contenidos o a las actividades en una propyeg.
ta (secuenciacion), ya sea a nivel de planificacion o ejecucion,

D. Una enumeracion o descripcién de posibles acciones, en térm;.
nos generales.

E. Cualquier segmento de nuestras practicas.

Un formulario para llenar espacios en blanco.

El primer caso —punto A—, se corresponde a la planifi-
cacién de una serie de actividades para abordar un conteni-
do especifico. Si creo o selecciono actividades para que mis
alumnos interactien con ese contenido, la acumulacion de es-
tas no constituye una secuencia porque el foco esta puesto en
acciones individuales y no en el disefio de un recorrido especi-
fico de aprendizajes. Lo que estoy armando es una propuesta
de actividades que pueden resultar relevantes y necesarias, y
que van a adquirir algin orden, pero no hay una planificacion
estratégica en la que cada actividad resulta significativa por
si misma y en la interaccion con el resto de las actividades.

De igual modo, si fragmento un contenido en partes (por
ejemplo, un texto en secuencias, un proceso historico en
momentos, un organismo o artefacto en componentes, etc.)

—punto B— y propongo actividades para trabajar cada una



por separado, probablemente mi propuesta de aprendizaje
avanzar"’i de un elemento a otro —actividades sobre un ele-
mento, [uego actividades sobre otro, etc.—, de las partes al
todo, sumando, acumulando experiencias. A este caso tam-
poco puedo pensarlo como una secuencia didactica porque no
estoy proponiendo una gradacion que articula extensién en el
tiempo, profundidad y complejidad sin fragmentar el objeto
de conocimiento. En la secuencia didactica necesito articular
diferentes oportunidades —actividades de aprendizaje— para
que los alumnos puedan apropiarse de los contenidos aborda-
dos y esto se opone a una secuencialidad lineal tradicional que
fragmenta al objeto de conocimiento en partes, subconceptos,
subprocesos, y trabaja sobre la idea de acumulacidn, abordan-
do por separado esas divisiones.

En el punto C nos referimos a dos conceptos que hemos di-
ferenciado: no es lo mismo secuenciacion (progresion, orden
de actividades y contenidos) que secuencia didéctica (unidad de
planificacién). Por ello, al ordenar actividades 0 contenidos
asumimos una secuenciacion, pero esto no implica planificar
una secuencia didactica si no se cumple fundamentalmente
el criterio de un disefio intencional en que todos los elemen-
tos tienen un sentido, un objetivo en si mismos y colaboran,
ademds, para el cumplimiento de un objetivo mayor. Tal como
mencionamos, toda secuencia didactica implica una secuen-

Clacion de actividades, pero no toda secuenciacion de activi-
dades constituye una secuencia.
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| a enumeracion de acciones posibles —punto D— para g

abordaje de un contenido, ya sea como elaboracion propia o

como recomendaciones incluidas en documentos curricu-

lares. materiales de formacién docente, etc., tampoco cons-

tituye una secuencia didactica porgue no estamos ante una

programacion concreta. estratégica, que propone un recorrido

de aprendizaje para una situacién y contexto particular. Po-
demos encontrarnos asi con propuestas que presentan una
enumeracion y descripcion general de acciones —primero los

qlumnos leeran un texto, luego responderan un cuestionario,

después plantearan dudas..— sinque se identifiquen recursos

especificos ni las consignas que mediar
entro de esta misma categoria las series

an en las actividades.

Ubicamos d
o listados de actividade
metodoldgicos O publicaciones de muy d
a trabajar con los alumno
nes. disefio de una linea de

s mencionadas en documentos
iverso tipo, a modo

de sugerencias par s —lectura,

produccion escrita de definicio
tiempo. busqueda de informacion, etc.—, sin una gradacion ni
articulacion en funcion de un objetivo global.

En cuanto al punto E, lo que caracteriza a una secuencia no

es su extension ni su intencionalidad diddctica en si misma,
sino su caracter de unidad estratégica de planificacion. Por eso,
una segmentacion de nuestras practicas (las clases vinculadas
a cierto tema, la duracién de algunas actividades, el tiempo
que nos lleve el trabajo sobre un determinado material...) no

constituye una secuencia didactica. Esto es importante porqueé

- 9
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en algunos materiales se emplea con este sentido: se I3 piensa
como fragmento de una totalidad —las practicas—, recupera-
do como unidad de analisis y reflexion. Ese uso se aparta de
la nocién de secuencia didactica como unidad de planificacién
estratégica que estamos sosteniendo aqui,

Finalmente, y desde el punto F, proponemos no confundir
forma con contenido: diferentes autores y publicaciones
proponen formularios o formatos a completar para la
planificacion de una secuencia did4ctica, pero la secuencia
no es el formulario en si —que puede o no considerarse como
una guia—, sino la planificacion estratégica que el docente
realiza para el trabajo con sus alumnos. Incluso en este mismo
libro compartiremos un esquema tentativo para la elaboracion
de una secuencia didactica, con las salvedades que aqui
realizamos, en la pregunta 27,

Asl, en oposicién a miradas simplistas 0 mas instrumen-
tales, una secuencia didéctica solo es posible si se articulan el
conocimiento que cada docente posee de su drea —en parti-
cular de los contenidos que seran abordados—, de la didactica
especifica, de los lineamientos curriculares vigentes, su vision
del proceso de ensefianza y aprendizaje y el diagndstico de
SUgrupo, en el disefio secuenciado de actividades que buscan

pPromover aprendizajes significativos y relevantes.
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;por qué hablar de secuencias
dldactlcas"

Necesitamos hablar de secuencias didacticas porque:

Nos permiten repensar nuestro rol ante los desafios de la plani-
ficacion educativa y posicionarnos como protagonistas de las
decisiones compartidas e individuales que asumimos en el ni-
vel institucional y dulico.

Alientan la posibilidad de trabajar desde enfoques centrados en
el aprendizaje.

Constituyen un recurso para la planificacion estratégica.

Y, también, porque necesitamos diferenciarlas de otras
formas de planificacion y secuenciacion, como vimos en pre-
guntas anteriores.

En lo que respecta al primero de los puntos aqui enuncia-
dos, asumimos que hablar de secuencias didacticas es repen-
sar los desafios de la planificacion de la ensenanza y el
aprendizaje, para situarnos como responsables del diseno de
experiencias didacticas en las aulas. Reconocemos asi nues-
tro rol como profesionales reflexivos y autonomos, capaces de

tomar decisiones justificadas sobre la programacion.

Adviana Andrea Slavik

PROF. EN GEOGRAF(A
ESP EN PROBIFMATICAS
DE Lag CIENCIAS SOCIALES
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Al respecto, conviene observar que el énfasis y la cen-

tralidad dada a la planificaci

decisiones del docente parecen haber sid
arrollo de un curriculum prescripto

6n como proceso de toma de
o relativizados en los

ultimos anos frente al des
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ias. sin embargo, no reem
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a docen oS comerciales, etc.
plazan la tarea de

Estas secuenc
ecesaria

planiﬁcacic’m docente, da
anizar adecuadamente proce
funcién de nuestros alumnos y
efiamos. Recordemos aqui que

para org
dizaje situados, €N
particulares en que nos desemp
situaciones de aprendizaje constitu

de la profesion docente.

gestionar ye una de las

competencias centrales
Por otra parte, hablar de secuencias diddcticas es habilitar

una oportunidad, una posibilidad de trabajar desde enfoques

centrados en el aprendizaje y, por tanto, en nuestros alumnos.



si. al planificar secuencias didacticas tomamos el com-

A

omiso de disefiar experiencias escolares que promuevan
pr . . . . -
prendizajes personalmente significativos y socialmente re-
a

levantes. Desde esta perspectiva centrada en los aprendizajes
asumimos ademas decisiones en torno a qué ensenar, como
y cuando, en el contexto de marcos institucionales y curricu-
lares que encuadran la tarea. Es decir, asumimos decisiones
metodoldégicas necesariamente singulares en situaciones y
ambitos particulares, tal como afirma la pedagoga argentina
Gloria Edelstein en su trabajo “Un capitulo pendiente. El mé-
todo en el debate didactico contemporaneo”.

Por todo lo expuesto, una secuencia didactica involucra
un modo de disenar la ensenanza —en dialogo con otras ins-
tancias de planificacion— que la convierte en recurso para la
planificacion estratégica, dimensiéon que abordaremos en la
pregunta 8. Para ello se hace indispensable un posicionamien-
to reflexivo y critico ante nuestras practicas, ante los marcos
didactico-disciplinares y normativos de la tarea, ante las po-
sibilidades y necesidades de los alumnos y ante los contextos
institucionales y sociales de desempefio.

La secuencia didactica, como unidad menor que el proyec-
to aulico, constituye un muy buen recurso para la planificacién
estratégica que nos permite programar en forma flexible e in-
tegral un trayecto de aprendizaje. Recordemos que una planifi-
cacion estratégica solo es posible si es situada, es decir, si toma-

mos en cuenta realidades de los alumnos, recorridos previos, etc.
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Asimismo. tal como mencionamos en la pregunta anterior
un disefio por secuencias didacticas se aparta de una secuen:
cialidad lineal tradicional, acumulativa, para proponer a nues.
tros alumnos diferentes oportunidades de interaccion con |og
contenidos que toman en cuenta su complejidad, sin recurrir
a la fragmentacion.

Asumimos, asi, decisiones articuladas en diferentes nive-
les y sobre diferentes componentes —propositos y objetivos,
contenidos, estrategias y actividades de aprendizaje, mate-
riales y recursos— que intervienen de forma conjunta en la
planificacion. Cada uno de estos componentes no son enun-
ciados de modo general sino que al formular la secuencia
damos cuenta de sus relaciones y de los aportes que realizan

para lograr los objetivos previstos.



WA que llamamos planificacion
estl’ateg ica?

hemos explicitado a gué nos referimos cuando hablamos
Ya

de plamﬁcacmn Si
a abordar el tipo de programacion que asociamos a las se-

n embargo, necesitamos dar un paso mas

par

uencias didacticas cuando afirmamos que se trata de una
c

unidad de planificacion estratégica.
Tal como la entendemos aqui, una planificacion es estraté-

gica fundamentalmente cuando:
Se elabora con propésitos bien definidos: es decir, su inten-
cionalidad resulta clara y responde a un diagnostico inicial
adecuado de los alumnos con los que se implementara y del

contexto institucional.

Es situada: pensada desde y para un contexto especifico, te-
niendo en cuenta las particularidades de los alumnos a los que

va destinada, sus necesidades y posibilidades.

Involucra objetivos de ensenanza coherentes: los aprendizajes
que se desea promover han sido explicitados y guardan rela-

cion con el resto de las decisiones asumidas en la planificacion.

[nvolucra estrategias didacticas para el desarrollo de aprendi-

Zajes personalmente significativos y socialmente relevantes.
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Recordemos aqui que hemos definido estas estrategiag
COmo acciones metodologicas coordinadas que responden g

cémo ensenar, y que enmarcan las actividades de aprendizaje

que proponemos.
Para toda planificacion estratégica es posible pensar en un

proceso recursivo de diseno, implementacion progresiva, eva-

luacion, ajustes, que permite ademas problematizar el conoci-

miento escolar y su adquisicion.
Podriamos afirmar, entonces, que lo estratégico de la pla-

nificacion tiene que ver con tres dimensiones:

El conocimiento didéctico-disciplinar.
El conocimiento del contexto en el que se implementard la pro-

puesta.

Nuestra actitud didactica de compromiso hacia el aprendizaje

de los alumnos.




;Existe una relacion directa entre
secuencias didacticas, metodos y

ostrategias de ensenanza?

para responder a esta pregunta, comencemos por definir
los métodos, siguiendo a Davini en la obra que mencionamos,
como marcos generales para la actuacién didactica que pue-
den ser analizados con independencia de contextos y actores
concretos. Nuestras practicas se encuentran enmarcadas por
métodos que No seguimos rigurosamente, sino que analiza-
mos, reconstruimos, resignificamos, combinamos mediante la
elaboracion de estrategias para situaciones de ensefianza y
aprendizaje en las que resulta indispensable pensar las parti-
cularidades de contextos y actores.

Asi, en una practica confluyen esos marcos o estructuras
generales, estilos o enfoques personales y estrategias especi-
ficas que disefiamos para la accién didactica.

No resulta posible pensar que la planificacién de se-
cuencias didacticas guarde relacién directa con un unico
meétodo de ensefianza porque, como vimos, las précticas no
suelen responder a métodos unicos, sino a combinaciones
y resignificaciones. Sin embargo, si podemos afirmar que,
frente a métodos o enfoques centrados en el profesor o en el
alumno —y, por tanto, en la ensefianza o en el aprendizaje—,las

Secuencias didacticas asumen la ultima de estas perspectivas.
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También tenemos que tomar en cuenta que la seleccign ¢
Qe

actividades y sobre todo su articulacién y secuenciacion sqp,

clementos centrales de 108 métodos de ensenanza. Por ellq

tal como Vimos, frente a enfoques tradicionales que suelen

proponer secuencias lineales y acumulativas, las secuencias

diddcticas centradas en el aprendizaje van a promover

una articulacion desde la complejidad que brinda distintas

oportunidades para interactuar con los contenidos propuestos,
desde perspectivas diversas, significativas y relevantes.
Asimismo, las decisiones asumidas en la planificacion,

plasmadas en objetivos, estrategias de ensenanza, secuen-

ciaciones, etc., no pueden remitir a concepciones opuestas

sobre como se construye el aprendizaje, porque esto Nos

impediria contar con un diseno coherente.
seleccion deactividades que realiza-
ciacion —recurriendo

Por todo lo expuesto, la

mos., asi como su organizacion y secuen

0 No a secuencias did4cticas como unidad de planificacion—,

brindan informacion sobre el modo en que concebimos la en-

el aprendizaje, 1 relacién entre ambas dimensiones
n el proceso. Es decir, dan cuenta

senanzay
y nuestra responsabilidad e
de nuestro posicionamiento metodoldgico. Con posicionamien-
10 nos referimos aqui a la ubicacion provisoria y dinamica que
asumnimos frente a diferentes formas de comprender aspectos
de la realidad social. En este caso, frente a los modos de en-
sefar y aprender, y a las dimensiones involucradas en €sos

procesos.
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Una dimensién de la accién propiamente dicha, en la que pon
.

mos en juego nuestras decisiones.

Sin embargo, mas alla de esta clasificacion operativa, tene.
mos que considerar que ambas dimensiones involucran tantg
la revision critica (reflexion) de las decisiones que vamos agy,-
miendo como nuestra actuacion directa (accién) en el procesg
de ensenanza.

Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi sostienen, en el libro
El ABC de la tarea docente. Curriculum y ensefianza, que pensar en
estrategias de ensefianza permite evitar la idea de soluciones
generales para la practica, para centrarse en las decisiones

que cada docente asume en su contexto de desempeno. Como
podemos ver. en ese posicionamiento resuenan varios de los
aspectos que hemos asociado a las secuencias didacticas: pla- |
nificacién estratégica, situada, en la que el profesor asume
la programacion de la ensefianza. Desde esta perspectiva, la
propia planificacién en secuencias diddcticas constituye una
estrategia de ensenanza que recurre a disenos focalizados y
centrados en el alumno.

Sin embargo, hace falta una ultima aclaracion: frente a la
posible tension entre métodos y estrategias, mientras algunos
autores prefieren optar por la segunda de esas nociones, otros

defienden la convivencia de ambas. Por ejemplo, Davini —a

quien citamos en esta misma pregunta—refiere que el aban-

dono de los métodos respondié a las criticas a los enfoques



tecnicistas de la ensenanza en oposicion al reconocimiento de

|a autonomia del profesor. Recordemos que los enfoques tec-

nicistas son los que atribuyen a la didactica la elaboracion de

prescripciones cerradas para la ensenanza —es decir, indica-

ciones PT
margen para su resignificacion desde la practica. Sin embargo

ecisas sobre como actuar en la escuela—, con poco

la autora considera necesario tener presente que la didactica
prinda una “caja de herramientas™ —asociada a meétodos de
ensefianza— para que el profesor asuma decisiones vincula-
das a sus practicas. Por ello, entiende que no hay contradiccion
entre métodos —marcos generales para la actuacion docente,
tal como afirmamos al comenzar este apartado— y estrategias
de ensefianza concretas, pensadas para contextos, situaciones

y sujetos especificos.



A

;Qué relaciones existen
f;mre planificacion anual
y secuencias didacticas?

Ya abordamos las relaciones existentes entre diferentes
niveles de programacion. Sin embargo, nos interesa detener-
nos en las que pueden establecerse entre dos unidades de
planificacion: la planificacion anual o proyecto dulico y las
secuencias didacticas.

En ambos casos, se trata de unidades vinculadas al con-
texto aulico, enmarcadas por decisiones mas amplias de
planificacion, a nivel institucional —proyecto educativo insti-
tucional— y jurisdiccional —manifestaciones del curriculum
prescripto tales como los NAP y disefios jurisdiccionales—.
Ademas, como hemos mencionado, las secuencias didacticas
constituyen unidades menores de programacion frente a la
planificacién anual, por lo cual aquellas guardan relaciones de
dependencia con respecto a esta ultima. Dicho de otro modo:
las secuencias didécti_cas S€ enmarcan en las decisiones que
asumimos en nuestra planifi(_:acién anual.

Hemos optado por hablar de una planificacién anual y de
Secuencias didacticas, en plural, desde la pregunta misma
que abre este apartado, para marcar la relacion singularidad/

pluralidad que subyace a estas dos instancias. Asi, asumimos
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de planiﬁcacién de
o proyecto de aula. y se inscriben en las decisiones generales
,sumidas en estas ultimas. Podemos pensarlas c¢omo
cronolégicamente posteriores, dado que toda secuencia se
incorpora 0 enmarca en un proyecto mayor compartido por el

docente y sus alumnos.
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Lo que convierte en recurso a cualquiera de esos elementos es

pizarron, una

que lo seleccionemos por 1o que puede aportar en el contexto
de un proceso de ensefianza y de aprendizaje. Asimismo, un
recurso adquiere su dimension didactica cuando lo incorpora-
rr?o-s enflara articulacion con el resto de las decisiones de pla-
:;f::acmn asumidas. Es decir, no incluimos un recurso porque

- 8Ino porque su inclusion guarda relacién con los objetivos
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vancia para la practica cuando lo integramos en una secygq
.\n_‘
cia didactica con objetivos de ensefianza especificos.
Una buena intervencion didactica, desde esta Perspectiyy

de planif jcacion, no sera aquella con muchos recursos, diver.

sos y atractivos €n s{ mismos, sino la que se presenta comq
una unidad donde todos los recursos —muchos 0 pocos— g

intervenciones contribuyen colaborativamente para el logro
de los objetivos.

Por otra parte, la secuencia didactica no es solamente una
unidad de planificacion, sino también una herramienta para
el dialogo y el trabajo colaborativo entre docentes. Esto es asi
dado que disenamos propuestas para nuestros alumnos, pero
también las implementamos, las ajustamos y las compartimos
o divulgamos. Se trata de socializar estrategiasy experiencias
didacticas pero no en forma aislada, sino desde una unidad, la

secuencia didactica, que pone en relacién objetivos, activida-

des de aprendizaje, tiempos, instancias de evaluacion, etc. Sin
embargo, esto no quiere decir que la socializacion de secuen-
cias diddcticas permita su uso directo con otros alumnos y en
otro contexto, un aspecto que abordaremos en la pregunta 28.

Planificamos secuencias didacticas, entonces, porque:

Nos permiten prever recorridos de formacion para los alum-

nos a partir de una hipétesis de trabajo.

Nos permiten pensary evaluar recursos en contexto

&
i
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.Qué elementos componen
3na secuencia didactica?

Mencionamos anteriormente, en la pregunta 3, una serie de

componentes Minimos necesarios en toda instancia de plani-

ficacion:

Propdsitos y objetivos.
Seleccion, organizacién y secuenciacién de contenidos.
Estrategias y actividades de aprendizaje.

Materiales y recursos.

Anticipamos, también, que a esa lista podian sumarse otros
componentes tales como las instancias y estrategias de eva-
luacion.

Para la respuesta a la pregunta que ahora nos planteamos
necesitamos regresar a estos componentes y resignificarlos,
dado que, como venimos sosteniendo, toda secuencia diddcti-
Ca constituye una unidad de planificacién. Entonces, jcuales
son los componen fundamentales de una secuencia didactica?
0O, dicho de otro modo, ¢,qué elementos debemos tener presen-
tes en su planificacion?

Consideramos fundamentales los siguientes:
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Contextualizacion general.

Propdsitos y objetivos.

Contenidos.

Estrategias y actividades de aprendizaje.

Secuenciacion de actividades.

Tiempos previstos.
Evaluacion.

Materiales y recursos.

Estos componentes se articulan y sostienen para configu-

experiencias que transitaran los al
nos permite presentar, fundamentar

rar las umnos.

La contextualizacion

marcar nuestra secuencia didactic
o referencial en el que, segtn el pedagogo

o Mds diddctica (en la educa-
urricular,

y en a. Para ello, la inscri-
bimos en un marc

argentino Jorge Steiman en su libr
intervienen cuatro dimensiones: una ¢

y una institucional. Steiman sugiere
iones para el ni-

cién superior).
una tedrica, una didactica
explicitar ese marco referencial en planificac
o consideramos que resulta pertinente para

vel superior, per
ticas en otros niveles y espe-

el diserio de propuestas didac
cialmente relevante para las secuencias didacticas, en tanto
unidades de pla
gunas preguntas que puede
marco referencial en el momento de programar secuencias

nificacion estratégica. Por eso, sugerimos al-
n orientar la formulacién de un

para cualquier nivel educativo.



iones del marco referencial en la planificacion de una secuencia
pimens!

pimensiones FOCOS

Curricular

Teorica

Didactica

Institucional

Relativaala
ubicacion de
lasecuenciaenla

planificacion anual
del espacio curricular

yenelplan
de estudio

Relativa al
posicionamiento
tedrico asumido

Relativa

ala concepcion
delaensenanza
yelaprendizaje
enladisciplina

Relativa
aaspectos
relevantes de
lainstitucion

enlaquese enmarca

la propuesta

Preguntas que pueden orientar su formulacion

¢Queérelaciones establece |3 secuencia con otras
decisiones diddcticas asumidas en el proyecto aulico
o planificacion anual?

¢Conque otros espacios curriculares se articula

lasecuencia didactica (yaseaque estos participen
enlaprogramacion de |3 propuesta

0 quese vean alcanzados de alginmodo

porlos contenidos trabajados)?

¢Como concebimos nuestra disciplina?
¢Desde qué lineas tedricas se disena

la propuesta?

¢Qué contenidos han sido priorizados
enlasecuenciay por que?

¢Qué contenidos transversales necesitamos
recuperaryabordar?

¢Qué contenidos Y conocimientos previos recupera
lasecuencia?

¢Qué tienen que hacer los alumnos

para aprender los contenidos priorizados
enlasecuencia?

¢COmo vamos aintervenir en la secuencia?

¢Qué aspectosinstitucionales

hansido considerados en la formulacion
de lasecuencia didactica?

¢Qué caracteristicas del curso o de los alumnos
haninfluido en las decisiones didacticas asumidas?

Fall —4



Este marco permite también inscribir a la secuenci g
1dg
C.

tica en decisiones de programacion mas amplias, asumidg
SPo
:

el docente —en su proyecto aulico o planificacion anual
T Por

po de docentes —por ejemplo, proyectos curricyl,
€3

n interdisciplinares— o por la institycjg
On

un equi

institucionales o bie

en su conjunto —PEI Proyecto Institucional Situado, etc,—

Las decisione
larse claramente con 0 propositos que guian la secuencia, eg

alidades o intenciones educativas que persegui.
cto, podemos formularnos las sj-

s explicitadas en dicho marco deben articy,

decir, las fin
mos con el disefo. Al respe

guientes preguntas:

;Para qué elaboro esta secuencia?

;Qué busco lograr con mi propuesta?

Por lo general, nuestros propositos se orientan a ofrecer,

posibilitar, promover, propiciar, movilizar, favorecer, alentar..

experiencias de aprendizaje.
Mientras los propésitos remiten alas metas educativas que

perseguimos como docentes, los objetivos, en cambio, se vin-

culan al
las preguntas por qué y para qué propongo esta secuencia

didéctica, la respuesta sera dada por los objetivos:

por qué o para qué de los aprendizajes. Es decir, ante



puedan

araque i il
propongoesta P i al realizarla lograr estos objetivos
i is alumnos .
secuencia e nis podran
didactica porg

Los objetivos de aprendizaje, sobre los que volveremos
para abordar su rol y criterios de redaccion en las preguntas
17 y 18, se expresan como metas concretas que los alumnos
pueden alcanzar, como logros esperados, tanto a nivel de pro-
cesos como de resultados. Dos grandes preguntas orientan su

formulacion:

éQué tienen que aprender mis alumnos?

6Qué metas espero que logren?

La pregunta por el para que, vinculada a propésitos y ob-
jetivos, remite necesariamente al qué ensefiar y aprender, es
decir, a los contenidos disciplinares y transversales prioriza-
dos en la secuencia, a partir de la seleccién, organizacion y se-
cuenciacién plasmada en la planificacién anual. El foco estara
Puesto en los aprendizajes, es decir, la respuesta a la pregun-

ta queé tienen que aprender mis alumnos orientara las decisiones
vinculadas a la ensefianza,
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Los contenidos, como vimos, son construccioneg SOCiagq
culturales e histdricas, saberes que el sistema educatiyq 1:
cuela y los docentes seleccionan —siempre tomando en, Cle
< niveles previos de concrecion del curriculum—, en fung :
de su relevancia, para su abordaje en procesos de enseﬁanZa:

aprendizaje. Nos referimos a los siguientes contenidos:

Relacion entre contenidos y saberes implicados

Preguntas que orientan su seleccion

Contenidos Saberes
Conceptuales Saber conocer ¢Qué tienen que saber mis alumnos?
o declarativas

Procedimentales  Saberhacer gouéttenenquesaberhacermisalumnos?
o procedurales

Actitudinales Szberseryestar ¢(omo tienen quesery estar mis alumnos?

El saber conocer involucra conceptos y teorias; el saber
hacer, procesos. habilidades y destrezas; el saber ser y estar,
actitudes y valores. Es decir, acompafiamos a los alumnos en
el aprendizaje de conceptos y teorias, procedimientos y técni-
cas, actitudes y valores que se encuentran interrelacionados
en la planificacion. A veces no es posible diferenciarlos con
claridad.

Cabe mencionar aqui que ciertos disefios curricylares ju-

risdiccionales o niveles —por ejemplo
» €N algunas ¢
arreras



erior— optan por una organizacién centrada en

nivel Sup . L )
de 7~ jes 0 competencias. En esos casos, las planificacio-
ndlza : .
apre lizadas por el docente —entre ellas, las secuencias di-
allZ
nes I'¢

. .as— suelen adoptar también esa modalidad. Cuando el
déctlca -

diSEﬁo . -
idades dinamicas para enfrentarse a tareas y situaciones
pacl

se basa en competencias —de modo simplificado, ca-

concretas— 0 aprendizajes —saberes relevantes a ser ense-
Aados—, se considera a los contenidos como componentes de
esas unidades.

Asi, frente a contenidos, competencias o aprendizajes, de-
bemos prever criterios de seleccidn, considerando ademas el
grado de profundidad que asumiremos. La seleccién y la se-
cuenciacion de contenidos no siempre responden a criterios
que asumimos en forma individual sino también a acuerdos
institucionales.

Elabordaje de los contenidos en la secuencia didactica res-
pondera a estrategias didacticas, es decir, a una serie de de-
cisiones y acciones coordinadas que ponemos en juego tanto
en instancias de planificacién como en la interaccién con los
alumnos. Estas decisiones y acciones dan cuenta del modo en
que concebimos los procesos de ensefianza y de aprendiza-
Jes, y son fruto de un acto creativo por parte del docente. Una
estrategia es una artesania, una construccién singular que

realizamos como docentes y en la que recurrimos a nuestros

conocimientos y experiencias para intervenir estratégica-
mente en los procesos de aprendizaje.
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sn del modo en que pensemos la relacion e,
re

ndizaje. las estrategias podran ser mgg
. .. 0

nds 0 Menos expositivas o jng
Q-

En funci

ensenanzas y apre
menos directas o indirectas, I

ractivas.

Estrategias didacticas

Indirectas

Directas
Foco en el protagonismo delalumno,

Focoeneldocente como transmisor
conintervenciones indirectas por parte

de conocimientosy destrezas.
del docente.

rategias se concretan €n actividades que van a

s aprender nuevos conceptos, teorias,
ores. Nos referimos aqui

Estas est
permitirles a los alumno

habilidades. destrezas, actitudes y val
que les proponemos para aprende
s definir en principio si vamos a
entes, o si lo haran

3 las acciones r. Al crear-

las o adoptarlas, necesitamo

mir un mayor protagonismo, como doc

asu
huestra orientacion y acompafiamiento. No

los alumnos con

se trata de una decision excluyent
de una perspectiva priorizada en diferentes momentos

e, sino de reconocer la exis-

tencia

de la planificacion.
Por otra parte, el disefo de las actividades implica consi

derar una serie de dimensiones vi
nculadas a la '
s consignas de

trabajo. los modos de participacion, |
’ , 10S agl"upami
entos, espa-

cios, tiempo y materiales o0 recursos.



pi

Aspectos

Consignas

Modos de
participacidn

Agrupamientos

Espacios

Tiempo

Materiales
0 recursos

1ones a considerar en el diseiio de las actividades
mensio

Tareas que necesitamos realizar

Elaborar las consignas de trabajo que presentaremos Y que funcionaran
como disparadores y guias de cada actividad.

Definirlos modos en que vamos a participar alumnas ydocentes,
en el contexto de cada una de las actividades.

Proponer agrupamientos o formas de organizacion del grupo
para cada actividad: actividades individuales, en pequenos grupos,
grupos mas grandes, grupo clase —o sea, la clase como totalidad—

Definirlos espacios necesarios para realizar las actividadesenelaula
enlaescuela o fuera de esta —Trecuperando asi experiencias
extraescolares desde una concepcion de aula expandida—.

Prever el tiempo que demandar cada actividad, considerando

que se trata de una definicion flexible que podemos necesitar ajustar
enlapractica.

Definir los materiales y recursos que emplearemos para las actividades.

Debemos tener presente que un contenido cambia en fun-

cion de las estrategias que se emplean para su abordaje y de

las actividades propuestas a los alumnos, sobre las que volve-

remos en la pregunta 14. Cambiara también segun la secuen-

ciacién de actividades que propongamos, porque el orden que

les demos y las articulaciones previstas van a involucrar un

modo de interaccién particular con los contenidos. Asi, los

contenidos no se aprenden igual en secuencias diferentes por-

que las actividades que presentamos antes influyen, sirven de
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soporte. 2 las que ubicamos después. La secuenciacion ag,
| ;.

ilitar 0. por €
omamos en cuenta los conocimiey,

da puede fac | contrario, obstaculizar los apreng

di.
zajes. por cjemplo, sinot
sarios para la resolucion de las actividades.

previos nece
ar consideramos dos criterios fundamentge
S

Al secuencl
como estrategla para promover formas diferentes de intery

cron con los contenidos abordados.

Criterios fundamentales para |a secuenciacion de actividades

Continuidad Diversidad

Articulaqion u prog Dresenoadediferentesa(tiwdades.
OpuRstas consignas. materiales

ecordemos que el orden de los contenidos en

Alrespecto. T
o no constituye una

los documentos del curriculum prescript

prescripcion para la planificacion, vale decir, no se trata de

un orden que debamos respetar en la practica. De igual modo,

<i recurrimos a materiales editoriales —manuales, libros de

‘exto. revistas—. los recorridos incluidos no constituyen se-

cuencias que debamos —ni podamos— asumir tal cual se pre-
sentan. La seleccion y el ordenamiento de las actividades no
implican solo una linealidad en el tiempo, sino también una
progresion estratégica pensada a partir de las necesidades
de nuestros alumnos. Por eso podemo
. N S 5
Plantear diferentes

formas de organizacion y secuenciacig
On en fUn 2
cion de los



: 10S abordados, los propositos y los objetivos que guian
N1
conten

secuencia didactica.
a 1 . . . . 5
| Finalmente, secuenciar las actividades implica también
]]1( L]

cOl’ISiderar:

La ubicacion de estas en los momentos de la secuencia.
[

La administracion del tiempo.

En lo que respecta al primer punto, se suelen reconocer
tres momentos fundamentales en la organizacién de la se-
cuencia: un momento inicial, uno de desarrollo y uno de cierre,
sobre los que volveremos en las preguntas 19 a 22. Por eso.
secuenciar también implica evaluar y tomar decisiones sobre
las actividades que incluiremos en cada uno de ellos.

En cuanto a los tiempos previstos, asumimos decisiones
al respecto desde el disefio de las actividades, pero también
tenemos que considerar la relacion entre los tiempos que de-

manda la secuencia didactica como unidad y los tiempos ins-
titucionales:

sCuantas horas o clases necesitaremos para el desarrollo de la
secuencia?

sCuantos dias o semanas?

6Cuanto tiempo extragulico?
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amos organizarloy distribuirlo en clageg
» Sa.

es flexible porque las planificacjop,
SN

y aunque pod

bemos también que esto
an atravesadas por la realidad de las instituciop
es

imprevistos, ¥ también por nuestra prop;
. # - Ia
ntacion de la secuencia, enfocaq
a

se encuentr
las urgencias, los

ovaluacion de la impleme
as necesidades de los alumnos y en las posibyjj;

ver recorridos complementarios o alternativog
n del proceso podremos reconsi-

sobre todo en |
dades de promo
En funcion de esta evaluacio

mpos inicialmente previstos.

derar los tie
{ el necesario 'y suficiente para realizar

El tiempo sera as
las actividades. sin perder d
lizada y las diferentes secuencias que d

evistala planificacién anual rea-
esarrollaremos desde

ese marco.
Y si hablamos de la evaluacion, debemos reconocer su sen-

tido pedagdgico, como proceso de reflexién, andlisis ¥ valora-

flanzay el aprendizaje y, a partir de esto, COmo
ora. Las instancias y modos de evalua-

cion de la ense

herramienta parasu mej

cién previstos en la secuencia necesitan guardar coherencia

con los objetivos propuestos. los contenidos, las actividades.

Volveremos sobre este tema en la pregunta 24.

En cuanto a los materiales y recursos, definidos como he-
rramientas 0 apoyos relevantes para alentar y acompanar los
procesos de aprendizaje, ya explicitamos que su elaboracion y
seleccion se encuentra asociada al diseno de las actividades d

es de
la secuencia didactica. Alrespecto,no
,nosolo i
. seleccionamos estas
herramientas como apoyos 0 ayudas, sino tambié
ag = ' ]eﬂ -
todo— porque pueden facilitar experiencias d y sobre
€ aprendizaje.



Al respecto, entendemos que la diversidad de recursos
en el aula resulta deseable en el c?ntexto de una planifica-
ion estratégica y que conviene evitar la sobrevaloracién de
;ropuestas editoriales tales como manuales, libros de texto.
revistas con actividades estandarizadas asi como materiales
descontextualizados que circulan en algunas paginas web.
Todos ellos no toman en cuenta las particularidades de nues-
tros alumnos, sus contextos ni los acuerdos jurisdiccionales
—porque suelen ser elaborados recuperando solo lineamien-
tos curriculares nacionales— e institucionales que asumimos.
De igual modo, resulta indispensable una evaluacién criti-
ca de los materiales y recursos disponibles, por ejemplo, en
redes sociales para evitar su ingreso automatico al aula, sin

un vinculo claro con la programacion ni con las necesidades
de los alumnos.

Junto a la seleccién de materiales para realizar las activida-
des, resulta posible considerar también recursos bibliografi-
cos de referencia para alumnos y docentes en el desarrollo de
la secuencia didactica.

Cada uno de los elementos mencionados Como componen-
tes de una secuencia didactica guarda estrecha relacién con

los restantes, dado que en conjunto sostienen la coherencia de
nuestra planificacion.
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ué es una actividad
de aprendizaje?

Vimos gue una actividad de aprendizaje es una accién o con-
1

- nto de acciones que proponemos a los alumnos para apren-
U '

der, y que las decisiones que asumimos al crearla o adoptarla

se vinculan a tres preguntas que ya hemos formulado:

v ¢(0omo aprenden los alumnos? Estrategias
v ¢Qué rolasumimos como docentes en ese proceso?

v ¢Paraqué disenamos esta secuencia? Propasitos

Frente a esto, consideramos que uno de los principales
desafios que enfrentamos como docentes consiste, tal como
afirman Gvirtz y Palamidessi, en “convertir los contenidos
en actividades que constituyan verdaderas experiencias de
aprendizaje” (p. 189).

En general, al definir una secuencia suele recurrirse tam-
bién a la nocién de tarea, aunque no existe acuerdo entre los
autores sobre las relaciones entre ambas nociones. Asi,
principio, se dan tres vinculos posibles:

Adviana Andhea Slavik
PROF EN GEOGRAF[A
5B FN pRORIC)y ‘ms

¢ T, et S
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Una actividad de aprendizaje involucra tareas.

Una tarea involucra actividades de aprendizaje.

Actividad y tarea S€ emplean alternativamente, COMo Sinénimqg

ltima de estas posiciones, el pedagogo espaiig)

Desde la u
resenta “las actividades o tareas comg

Antoni Zabala Vidiella p

midad basica del proceso de e
libro La prdctica educativa. Comg

una nsenanza/aprendizaje”

(p.15).sin diferenciarlas, ensu

enseriar. De su definicion nos interesa en particular tomar la

de actividad de aprendizaje como unidad,
o su autonomia y coherencia interna.

idea con sentido en

si misma., recuperand

Sobre los dos ultimos vinculos, sugerimos consultar la en-
trada para la nocion de “actividad de aprendizaje” en el Diccio-

nario de términos clave ELE del Centro Virtual Cervantes.

Sin embargo, de los tres vinculos detallados, optaremos
aqui por el primero de ellos: una actividad de aprendizaje es una
unidad de trabajo en el aula conformada por tareas en las que inter-
vienen alumnos y docentes. Esto nos permite pensar la organi-
zacion interna de la actividad asi como las responsabilidades
que asumimos alumnos y docentes en diferentes momentos o
tareas de la secuencia.

Encontraremos, asi, actividades mas simpleg, que piden

realizar una unica tarea —la bu
squeda y suh
rayado en un



exto de determinada informacion— o, por el contrario, acti-
:;idades mas complejas que articulan tareas diferentes —por
iemplo, 12 elaboracién de un texto con instancias de planifi-
?acién, escritura, revision..—. En cualquiera de estas situacio-
nes, para cada una de las tareas debemos prever las acciones

que realizaran los alumnos y también las nuestras.

Esquema de organizacion interna para una actividad de aprendizaje

Actividad de aprendizaje Tareal  Accionesdelalumno
Acciones del docente

Tarea2  Accionesdel alumno
Acciones del docente

Tarea3  Accionesdelalumno
Acciones del docente

Tarean  Acciones del alumno

Accionesdel docente

Asi, si volvemos al ejemplo de la escritura de un texto como

actividad de aprendizaje, podemos pensarlo esquematica-
mente del siguiente modo:
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Actividad de aprendizaje: escritura de un texto
Orientaremos a los alumnos (accion del docente) para que pueda planificar |3

escritura del texto.haciendo. por ejemplo. un esquema (accion del alumno)

Tarea2  Lespedimosque compartan con sus companieros l0s esquemas (accion del
slumno). mientras onentamos (accion del docente) 12 evaluacion conjunta (accigp,

de l0s 3lumnos) Y SUMamos nuestras observaciones o contribuciones (accion de|

docente)

Aungue el ejemploque aqui presentamos es solo unesquema
—faltan precisiones, no hay consignas de trabajo concretas,
etc.—. nos permite observar esta relaciéon entre actividad,
tareas y responsabilidades de alumnos y docentes que men-
cionabamos.

Una actividad de aprendizaje sera también, entonces, una
oportunidad de interaccion con el objeto de conocimiento,
una situacion que proponemos a los alumnos para promover
aprendizajes en relacion con contenidos y objetivos especifi-
cos, y en la que se articulan tareas realizadas por amhos. Ha-
blamos de actividad de aprendizaje cuando el protagonismo est4
puesto en las tarea? que realiza el alumng Mmientras el docente
asume un rol de guia, animador o interviene estratégj
para‘acompaﬁar y andamiar el procesg, Pensemog g;cflmde.?te

rencia entre la escritura de un texto POr parte a dife-

. d
una exposicion nuestra: en este caso, s|g | el alumno y
' 4 Prime
"

a de estas



correspondera a una actividad aprendizaje, siempre
S
escend

que cump! L . N
En este caso, la exposicion no constituye una actividad
ne '

4 una serie de requisitos.

1 aprendizaje en si misma porc?_ue el foc.o, esta pue.sto en la
ensenanza. Sin embargo, si esa intervencion se realiza como
acompafiamiento 0 guia para una tarea a cargo del alumno
(por ejemplo, brindamos herramientas para corregir un texto
escrito, para emplear un recurso didactico, etc.), podriamos
pensarla como tarea docente en el contexto de esa actividad.
Una actividad de aprendizaje es una unidad, como vimos,
en la que debemos prever mediaciones. Una mediacién remi-
te al modo en que docente y alumno se relacionan en el con-
texto del vinculo pedagdgico, para intentar que este ultimo se
acerque a un saber, como afirma el pedagogo francés Philippe
Meirieu en su libro Aprender, si. Pero como? Involucra tanto
aspectos disciplinares del saber a ensefiar —tedricos y meto-
dolégicos— como propios de las relaciones entre ensefianza y
aprendizaje. Asi, en el contexto de una actividad, las interven-
ciones docentes constituyen mediaciones cuando son pensa-
das como ayudas, incentivos, aportan informacién relevante o
nuevas preguntas, etc. También los recursos que selecciona-
mos y las consignas de trabajo que elaboramos pueden actuar
como elementos que median en la relacién alumno-contenido.

De este modo, para que una accién realizada en el aula

constituya una verdadera actividad de aprendizaje, debe cum-
plir una serie de requisitos:



Ser diseniada o seleccionada intencionalmente, a parjy de |
O3

aprendizajes que buscamos promover.

Perseguir, COMO objetivo, que los alumnos interactien con g

jetos de conocimiento y adquieran nuevos saberes.
Prever acciones de los alumnos y nuestras.

Considerar las mediaciones necesarias.

En funcién de los primeros puntos aqui enunciados, ung
accién sin una intencionalidad didactica especifica no constj-
tuira una actividad de aprendizaje. En lo que respecta al ultj-
mo. debemos considerar que la distribucion de acciones y res-
ponsabilidades al interior de una actividad de ensenanza, asj
como el tipo de aprendizaje esperado, permitiran diferenciar

entre actividades de aprendizaje productivas y reproductivas,

Actividades reproductivas y productivas

Actividades Reproductivas Productivas

Tipo de aprendizaje esperado  Reproductivo, pasivo. Por construccion, activo

Protagonismo Docente. Alumno
enlaactividad Actitud receptiva Docente como quia
del alumno. '

Interaccion del alumno

Reproductiva. dependiente. (raatiys <
. - \reativa, masi .
con el objeto de estudio Masindependiente,

Continga




- aEe e o

continuacio”

Reproductivas Productivas
yidades - .
Attt Repetir o replicar Aplicar los conocimientos
opjetive lainformacion brindada adquiridos a nuevas
por el profesor.elmaterial  situaciones, observar
de consulta, etc. el proceso con objetivos
especificos, autoevaluarse.
- Basada en ejercicios. Basada enproblemas
Tipode ensenanza

vinculados a la realidad.

Esta diferenciacion se entiende mejor si presentamos como
gjercicio buscar datos en un texto a partir de preguntas que
los alumnos pueden responder seleccionando fragmentos de
este, frente a un problema que los alienta a indagar en fuentes
diferentes para resolverlo. Sin embargo, no se trata aqui de
excluir un tipo de actividad, sino de evaluar el modo en que
los objetivos de aprendizaje que formulamos remiten a formas

especificas de interaccién con el objeto de estudio.

Al respecto, en el contexto de una secuencia didéctica,

nuestra meta sera proponer actividades que:

Resulten significativas en si mismas.

Respondan a objetivos especificos.

Promuevan experiencias de aprendizaje globales y no frag-

mentarias —asociadas a un contenido Unico y aislado—.

No resulten ni demasiado faciles ni demasiado dificiles para

que impliquen desafios que los alumnos puedan resolver, es



decir. que se encuentren dentro de la zona de desarroj, pré
Xim
0

entre lo que los alumnos saben vy son capaces de hacer

con las mediaciones adecuadas —desarrollo potencijaj_ .
terminos de Vigotsky.
Les permitan abordar el conflicto entre lo que saben y |, e

necesitan aprender o poner en juego ante cada tarea.

Cuando esas actividades se ordenan y articulan en el inte.
rior de una secuencia didéctica, deben contribuir en conjuntg
2l cumplimiento de un objetivo de aprendizaje mayor.

Recordemos también aqui las dimensiones que hemos
considerado fundamentales en el diseno de una actividad de
aprendizaje: consignas. modos de participacion de alumnos y
docentes. agrupamientos. espacios, tiempo y materiales o re-
cursos. Entre ellas. las consignas resultan fundamentales por-
que son las que organizan y guian las actividades propuestas
v. por ello. las abordaremos con mayor detalle en |a proxima
pregunta. Asimismo. volveremos sobre estas dimensiones en
diglogo con la redaccion de consignas para nuestras activida-
des de aprendizaje en la pregunta 16.

Ll

de.
sarrollo real— y lo que todavia no saben pero pueden apreng
er

|




4 rol juegan las consignas
Q‘l‘1 ha secuencia didactica?
en

Las consignas resultan fT.mdamentales en lja ‘secuencia didac-
tica porque son las que introducen las ac‘t1v1da-d'es de apren-
dizaje que Proponemos, promueven la articulacion entre ellas
y definen también dinamicas particulares para el trabajo en el
aula. Juegan, ademas, un rol de mediadoras en los procesos de
aprendizaje.

En tanto textos, las consignas guian las acciones, funcio-
nando asi como textos prescriptivos: piden hacer algoyala
vez dan instrucciones, orientaciones, pautas para que su re-
ceptor sepa qué hacer, cémo, cuindo, con que recursos, etc
Debido a esto, constituyen un instrumento de comunicacion

fundamental entre alumnos y docentes.

Como afirman Mario Tobelem, Maite Alvarado y Maria del
Carmen Rodriguez! en El libro de Grafein. Teoria y prdctica de un

taller de escritura, las consignas siempre tienen “algo de valla y

algo de trampolin, algo de punto de partida y algo de llegada”
(p. 16).

1. Estos escritores y docentes argentinos integraron el grupo fundador de Grafein,
pionero taller de escritura, surgido en la década de 1970 en el pais. Tobelem fue el
primer coordinador de dicho espacio que trabajo sistematicamente la escritura de
textos por medio de consignas disparadoras. El libro que sintetiza los principales
aportes de esa experiencia colectiva esta disponible en https://bit.ly/2ZEv7Y8
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De este modo:

Plantean ciertas I‘E‘S[FICCIOHGS en el contexto de las acti
Ivld

propuestas. las enmarcan, es decir, funcionan comg vall
as,

Impulsan al alumno para que interactue con los objetog d
e o

nocimiento impl
Generan coO
—punto de partida—y se sostengan.

precisan qué se espera de la actividad —punto de llegada—

Son pensadas también como pretextos por su capacidad g,
la elaboracién de nuevos textos o generar las condi

impulsar
se produzcan. Y no nos estamos refj.

ciones para que estos
ndo solo a textos orales 0 escritos, sino a la produccion de

rie
unidades de sentido diferentes tales como un mapa, un dibujo,
un célculo matematico, etc., aunque en la mayoria de las acti-
vidades que la escuela propone la palabra —en la lengua que
sea. incluidas, por ejemplo, la de sefias o el Braille— tiene un
marcado protagonismo.

Las consignas aparecen de muy diverso modo en la escue-
la: generadas por el docente; tomadas de un libro de texto, una
revista 0 una pagina web —con adaptaciones o sin ellas—;en
forma oral o escrita; sola 0 acompariada de explicaciones com-
plementarias del docente, como veremos en la pregunta 16; pro-

moviendo nuevos anrencdizai _ . C
0 nuevos aprendizajes o en instancias de evaluacion.

icados en la actividad, a modo d
' € trampo;
'n@S,

ndiciones para que las actividades se i,




ste modo las actividades que proponemos son impul-
De € '

por textos instruccionales que los guian para que rea-

sadas g -
nes especificas. Pueden encontrarse también vin-

licen accio
culadas @ cuestion

uccién explicit
implicita que oriente las actividades.

arios, pero incluso en esos casos habra una

a —respondan a las siguientes preguntas,
instr

por ejemplo— 0
Son textos con
o buscan que €l alumno haga algo sino que aprenda en el

una clara intencionalidad pedagogica: no

sol

recorrido. Asumen, por ello, un rol de mediadores en los pro-

cesos de ensenanzay aprendizaje.

Para que eso ocurra, la consigna debe involucrar:

Un desafio u obstaculo que mueva el aprendizaje.
Algunas restricciones (valla).
Espacio para la creatividad (trampolin).

Informacion suficiente para resolver la actividad propuesta.

oY por qué hace falta pensar cuidadosamente estas
consignas? Porque al hacerlo creamos mejores oportunidades
para que los alumnos construyan aprendizajes significativos y
relevantes, en el contexto de secuencias didacticas entendidas
como unidades de planificacion estratégica. Si sostuvimos
que la programacion tiene mucho de artesania, buena parte
de ella se pone en juego en el disefio de las actividades —con

sus correspondientes consignas— y en su secuenciacion.



Asimismo, tanto las actividades que proponemo
S Com
le presentamos responden a nuestra co; °lag
1C€pc' -
l()n

consignas qt
actica especificay de los proce
308 (o

de la disciplina, de su did

ensenanzay aprendizaje.
Una consigna implica, ademas, un esfuerzo por def
elinir
y

explicitar las caracteristicas de la actividad de aprend

que propiciamo

ficiente, es decir, generando
por tanto, oportunidades de aprendizaje. D]
- De

s, brindando la informacion necesaria y
- su-
condiciones de posibilidad par
a

su resolucion y,

modo en que materializamos este esfuerzo nos ocuparem
0§

en la proxima pregunta.




, aspectos debemos considerar
:Oue

b Jisefiar consignas para r}?uestras
aLtivi dades de aprendizaje®
a

que las consignas son pretextos porque orientan la
(amOoS
g liciones para que
P s textos y generan condiciones pare
ion de nuevo
elaborac

e produzcan. Son, por eso, puntos de partida para las
estos S

actividades.

Vimos, también, que las consignas tanto focalizan y limitan
1 ' !
son vallas— como orientan e impulsan —son trampolines—

las actividades. Funcionan como puerta de entrada Yy, siguien-
do esa misma metéfora, pueden ser puertas amplias, por las
que todos puedan y quieran entrar, o muy pequenas, frente a

las que resulte mas dificil el ingreso.

Para que las puertas sean més amplias necesitamos con-
signas que:

Promuevan experiencias de aprendizaje significativo. es decir,

en didlogo con lag realidades, intereses Y conocimientos pre-
vios de los alumnos,

Involucren desafios Cognitivos,

Permitan a oy alumnos asumir un rolactivo y creatjvo.
Limiten e ¢ampo de resolucién de |4 consig

na, de tal modo que

indiquen con claridad lo que hay que hacer.
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enytre alumnaos v eontenidos a4 a4p, o

F atabie (AN eren 1 WIS
pT— Lt €N SUS phjetivos. en los agrupamiey,,,
-- e (indaadual. grupal. etc ), como en los materiy)... .
ermnas QU I Aucran '
—evan on la medhda de 1o posible, actividades autenticy.,
s activicad autentica es aquella que busca reproducir o
las personas utilizamos nuestro conocimient

en sit

maodos eft gut &
- ones reales. Este ultimo aspecto resulta especial-

planificacion de secuencias, porque es-

mente reweh ante en la

1 demandan gue el alumno realice acciones que pongan en
o0 SuS conocimientos y ex periencias previas, recuperan-

QraOR
rrogantes o desafios vinculados a la realidad, y no ejer-

THeTTos
w4l como afirma Diaz Barriga en el articulo

we PIItINnars
a8 rulinanos

o

Las consignas aparecen en el aula de forma oral 0 escrita,
nterzccion presencial entre docente y alum-

amreciz —en «

nos— ¢ indirecta —a traves de fuentes tales como libros de

texto o en una plataforma virtual, por ejemplo—. Aunque 10-
dos estos modos de orientar las actividades son legitimos, ne-
cesitamos enfatizar la importancia que adquiere la consigna
escrita tanto para la practica docente como para las activida-
des que proponemos a los estudiantes.

En lo que respecta a nuestras practicas, la escrityra per-

mite objetivar, tomar distancia de ese texto que elaboran
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isarlo criticamente. Podemos de este modo eva-
PV S
o £ TE

(S

T Cade "
s ar n]{“}\ ‘

influira en el modo en que trabajara el alumno.
rando qQUe

revision. conviene que tengamos presente que las
Fnesa N

cONSIENAS:

Contribuyen a sostener o crear —por ejemplo. en entornos de
L J

educacion virtual o a distancia— vinculos con los alumnos.

Constituyen una especie de contrato 0 acuerdo sobre |g que

hay que hacer y como hay que hacerlo,

Orientan la evaluacion, tanto par

a4 NOsotros como para los
alumnos,

Por otra parte, |3 consigna comunicada en forma escrita

suma como valor sy Pe€rmanencia: est4 allj para ser revisitada,

interrogada y actualizarse como guia. Y dado que no todos los

Versos de aprendizaje.

Pero volvamos una idea previ

adecuada? Es una consign
diciones:

A $qué es una consigna
a que reune basicamente dos con-

Es explicita.

ks clara,
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Para que una consigna sea suficientemente explcit 2, dep
@

brindar toda la informacion necesaria para que los alumn
edan resolver las actividades que les proponemos, A Mog
0

pu
pedimos observar un mapa y localizar dEterm-

de ejemplo: s
nados lugares. ;bastara con que logren localizarlos en e[ y, ap

o nuestra intencion es que también los marquen? Si nos .

clinamos por 1a segunda op
o de la consigna. Esto no quiere decir que evitare.

s ni eso es deseable. Por ejemplo, con

cién, eso necesitara ser incluig,

en el text

mos todos los implicito
frecuencia cuando les pedimos a nuestros alumnos responder

o estamos esperando que lo hagan por escrito,

un cuestionarl
aunque esa informacion no suele incluirse en la consigna.

Todo texto involucra implicitos, informacion que trata-
comunicar a los lectores u oyentes sin decirla porque

mos de
an reponerla desde sus conocimientos

esperamos que pued
previos. Sin embargo. en las consignas hay que revisar con

cuidado este aspecto porque podria interferir en la comuni-
cacién con nuestros alumnos y debilitar las orientaciones que
queremos brindarles para las actividades.

El caracter prescriptivo que mencionamos previamente in-
volucra el uso de verbos en imperativo —leé, lee, lean, subra-
ya, subraya, subrayen..— 0 infinitivo —leer, subrayar..— que
marcan las acciones solicitadas, aunque esta ultima forma
brinda menor informacién. Es decir, el imperativo no solo en-
fatiza la prescripcion, sino que también explicita si nos referi-

mos a un destinatario individual o colectivo.




bargo rambién encontramos consignas sin verbo
. mba '
gin €

| Cran numerosos clesaffOS para EI 1e(}t0r a‘.um[l().
. u

anO

que

o, pOT ejemplo, en casos donde se enuncia solamente
emos:
pens

o ciertos aspectos a desarrollar, que funcionan comog
d
el tem

_ adores para las actividades propuestas, pero mantienen
:::;icita ‘nformacion indispensable. Por ejemplo: presiden-
os constitucionales argentinos, caracteristicas de un texto
1636 riptivo, virus y parasitos.. Volveremos sobre este punto

cuando nos detengamos en la claridad de estos textos.
Entonces, squé informacion debe contener mi consigna?

0, mejor, &qué informacion necesitan los alumnos para poder
resolver las actividades que les proponemos®?

Dimensiones de la consigna desde el punto de vista del alumno

¢Qué tengo que hacer? Resultado esperado

¢Para qué tengo que hacerlo? Objetivos

¢Con quién tengo que hacerlo? Agrupamientos: si hay que trabajar en forma individual

0 en grupos

- onsiderar
¢Cémo tengo que hacerlo? Pasos, procedimientos u otros aspectosac

¢Con qué tengo que hacerlo? Materiales yrecursos
¢Donde tengo que hacerlo? Espacio

iempos
¢Cuando tengo que hacerlo? Tiemp

93
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una consigna de escritura serg
En el caso de ‘ € necesaria
alumno sepa qué escribir, pero tambj éna q

¢ y sobre que.

ademas que el
o a quiénes, por qu
| ' no su L

Algunas de estas dimensiones elen incluirse o

Uig,

la
a4 —algo que ocurre frecuentemente con los Objeﬁvog

consign
o el tiempo— aungue si es importante que el alumng |4 .
nozca. En el caso de interacciones presenciales, podremgg i
troducirlas oralmente, acompanando la consigna, pero estq no
resulta posible si estamos disefiando propuestas a distancig 0
si entregamos una consigna escrita que el alumno leerg solo,
en su casa. En esos ultimos casos, necesitamos asegurarnog
de que el texto que les brindamos como guia para la actjvj-
dad cuente con toda la informacion requerida para resolverly
v también para contextualizarla adecuadamente. Conocer los
objetivos cumple una importante funcion al respecto.
Mientras en algunas situaciones las consignas siguen
co-construyéndose desde la interaccion que establecemos
con nuestros alumnos —por ejemplo, en actividades que pro-
ponemos en clase y para la propia clase—, en otras esto no es
posible. Las consignas tendrian que constituir sobre todo en
estas situaciones textos auténomos, con la informacién nece-

saria para desarrollar las actividades,

Resulta interesante pensar el par consigna-respuesta

como un texto coproducido entre un docente que plantea la

consigna y un alumno que trabaja a partir de ella, tal como

plantea la investigadora argentina Ana Altorresj en g articulo




Lccion evaluacion de consignas para evaluar la es-
tr

..ConS . -l 'd ” . o
omo competencia para la vida™. Esta produccion con-

criturd ©

involucra, también, responsabilidades diferentes pero

junta
compar tidas: la €O

4, en buena medida, de que la consigna sea lo suficien-

herencia de ese texto escrito de a dos de-

iemente explicita y clara para que el alumno la comprenda y
logre resolverla. Dicho de otro modo: la consigna tiene que
pensar adecuadamente a su lector y brindarle la informacién

requerida para que intervenga en el texto que se comienza 3
construir desde esas orientaciones pero que no se completa
hasta que el alumno interviene.

Vamos a ocuparnos ahora de la claridad. ;Cudndo una
consigna resulta clara? Cuando recorta el problema a resolver
para el alumno —y volvemos nuevamente aqui a la idea de
valla—,cuandoesprecisay evitalaambigiiedad. Y para queesto
ocurra, debemos prestar atencidén a diferentes dimensiones
que pueden convertirse en verdaderos obstaculos.

La primera dimensidn a considerar son los verbos: podriamos
explicar claramente, sin ambigiiedades, qué implica definir?,
sreformular?, srelacionar?, igraficar? ¢Es lo mismo graficar
en Matematica que en Ciencias Sociales? ¢Es lo mismo
describir en Lengua que en Biologia?

Los verbos que empleamos en las consignas adquieren
sentidos muy diversos y por €so muchas veces los alumnos

tienen dificultades para interpretar las acciones especificas

que les pedimos realizar: no solo por desconocimiento de los
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verbos. sino porque estos asumen significadog dif
e

‘scipli : Fente.

en las disciplinas v matenas. Los profesoreg tendery leg

- . 0O .

naturalizar su uso. a pensar que el sentido que les dam 3
03

n[e-.
p . . - o . 3,
Dero NO es asi: sueten posecr S!gn!f!(:ados ml_l}" lneS[ab]eS

compartido con nuestros alumnos v el resto de jog doce

Otrz complejidad se encuentra asociada a que algyy
' Nog
verbos involucran productos mas 0 menos visibles v Otros
: ) Sho,

Observemos los sigulentes ejemplos. teniendo en Cuenta g,
S . Ue

1
[
[
[N

legido. cada consigna debera explicita, las

dimensicnes gue va enumeramaos.

Verde Productec esperado
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2 Come vimos. frente z sctividades que involucran Lz produccién de textos, la
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1
COnSIgna necesitars explicitar gue texto. dingido z quién ¢ 4 quiénes. por qué,
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demos observar. varias de estas operaciones
odem
mo P

productos | |
aparecer explicitada desde la propia consigna:
e

textuales orales 0 escCritos, y esta infor-

qacion deb
terizo por esc

. C i i

jeard éocurrecon verboscomo leer.interpretar.analizar.
-peroqt
4]

rito o en forma oral?

‘onar. pensar. calcular. reconocer..? En esos casos. el
- 0 -
reﬂe]&l

po involucra operaciones cognitivas gue no necesaria-
veroo

ente tienen una manifestacion visible. Por ejemplo. leer e
::[erpretal’ involucran un proceso de interaccion con un texto.
,pero demandan alguna produccion?, jesperamos que los
alumnos registren esa experiencia? Si les pido que analicen
o que calculen. ;estoy esperando que vuelvan visibles de
algin modo esas operaciones? Si recurrimos a estos verbos.
la consigna tendra que indicar si esperamos que las acciones
realizadas se materialicen o comuniquen, y como.

Los alumnos necesitan poder representarse siempre el

punto de llegada de la actividad que les proponemos:

Si solicitamos describir. ¢qué implica describir en el contexto
de esta materia y actividad?, ;como tienen que hacerlo? ;queé
accion o acciones les estamos pidiendo realizar?, ;,de qué modo
se materializara esa tarea?, ;armaran un listado de rasgos. un

texto con algun formato especifico?...

Si pedimos reflexionar, ,qué implica reflexionar en el contexto

de esta materia y actividad?, ,como tienen que hacerlo?. ,qué
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accion o acciones les estamos pidienge, realizaro
- .
que esa reflexion se registre de algiin modo?

' ;)C(Sm 0';

Los verbos pueden impulsar solo procegog Mengy),
8

. Te.
flexionar, pensar..— o sumar a estos tareas Practicgg 5
. \"rm’
o s ’ . dr
un texto descriptivo, elaborar una linea de tiempo, |,

. ar
informacion, completar espacios en blanco, — 0 Se
d

de opciones excluyentes sino, por el contrario, (e Procegy

incluyentes: armar un texto demanda pensar, planificar Hay
verbos mas generales, como escribir o graficar, Y 0tros g

alcances mas especificos, como subrayar. Los alumnos tg| Vey
desconocen sus significados o los piensan de modo difereme'
por eso sera importante que abordemos esta dimensign de g
consigna con ellos.

De igual modo, el éxico especifico, es decir los conceptos
propios de las asignaturas, presentardn dificultades para I3
comprension si no los hemos trabajado suficientemente con
los alumnos.

Otro aspecto a considerar es la sintaxis, el modo en que
combinamos y ordenamos los diferentes elementos lingiiisti-

cos en las consignas, que puede facilitar o entorpecer la lectu-
ra. Observemos los siguientes esquemas:

Lean x material y hagan x accién ¥ X accién

Hagan x accién y x accién a partir de | lectura de y material

Zonas geograficas argentinas,




cual (o O8LoR esquemas podreie facilitar b loetur de 1
AL primero, gque responde aoun orden Cronologico
‘-\\nﬁli\““' ‘ . |

«© acolones? Al segundo, que uhlvn't‘.n primer uagar s tareas
fnales? AELUMO, que solo enumeia une tema sinindicnr |oy
mm-id:ull‘h‘ que proponemos realizar? ;,Cual presenta Mayorey
abstaculos © desalios?

Qi la consigna es explicita y clara, tenemos mis posihili-
dades de que los alumnos puedan trabajar con autonomia, Iy
decir, decidiendo —en forma individual o gruapal-— como re
solver la actividad propuesta a partir de la informacion y lay
orientaciones brindadas por ella,

Para favorecer la 1\[1[0110]1\1‘{1. en las C()I]Hi;{ll:lﬁ podemos;

Contextualizar las actividades, mencionando los vincalos con

los contenidos que estamos trabajando,

Indicar el proposito de la tarea,

Utilizar verbos y palabras claras, evadiendo la ambigiiedad,
Evitar las oraciones largas y sintdcticamente complejas.

Indicar si esperamos que los alumnos comuniguen de algun

modo las acciones realizadas y como.

Secuenciar las acciones para su mejor comprension, indicando

los pasos a seguir.

Explicitar los criterios de evaluacion de las actividades.

Q9



Podemos. ademas. formularnos dos preguntas Para rey;
’Vl%-j
Sar

las cONsSIgNas producidas:

Detallan ordenadamente todas las acciones que tiene
N que
realizar los alumnos”

~Brindan la informacion necesaria para realizar las (g,
-d§

propuestas”’

r< decir. indican qué hay que hacer, para qué, con quién y

con que. como, donde y cuando.

Mas alla de esta autoevaluacion, conviene probar las con-
signas antes de presentarlas para poder detectar dificultades
en su comprension, prever desafios, andamiajes, etc.

Algo no menor: frente a consignas escritas, la interaccion
o el dialogo que abren estos textos involucra tareas de lectura
v. muchas veces. también de escritura. Por ello, necesitamos
pensar en las relaciones que promovemos desde nuestros es-
pacios con estos (extos: sensenamos a leer las consignas que
presentamos a los alumnos?, ¢los acompanamos y mediamos
en la escritura de los textos que pedimos? Comprender con-
signas es una competencia que tienen que adquirir en'y desde
las diferentes materias.

Como vemos, la consigna en tanto texto didactico nos plan-
tea también otro desafio: el de la transversalidad de 1a lengua.

Es decir, nos obliga a asumir que cada area, cada materia debe




rse de 108 USOS y formas que adquiere la lengua hab
icti abla
scrita €n las practicas que propone a los alumn da
0S.
a s0l0 de redactar consignas adecuadas sin No se
Tl (1(3

[r1[

qué otras mediaciones y andamiajes necesit
itan par

a

pgﬂSﬁr

comprendertas ¥ Para responder a ellas. Est .

qocion de alfabetizacion continua vy tra.ns O remite a una

«ada docente constituye una pieza clave Vsrsal. en la que
ara acompafiar
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; rol juegan os obj.etiv_os’ en el
;Que gode una secuencia didacticg?
disen

hjetivos orientan el proceso didactico Y. POr tanto, tam-
s ohje ) ! ; . .
- la formulacion de una secuencia. Permiten explicitar |o-
hién 1a . ,
posibles e intencionalidades, o S€a, responden g
grOS

prenden determinados contenidog nuestros alumn,
d
Como vimos,

| para qué

des se encuentran articuladas

Y organizadas para permitir el

€ aprendizaje mayor,
a lo que pretendemos que los

principios o hechos—, sep

destrezas— y
actitudes, valores, normas—

Visar \a coherencia entre los

legias empleadas en la e
planific

cumplimiento de un objetivo d

Los objetivog remiten

alum-
NOS sepan —Conceptos,

an hacer
—habilidades, técnicas 0

a.como sepan ser y es-
tar —

- Nos permiten, ademds, re-
aprendizajes esperados, las estra-

nsefanza y la evaluacion, y centrar la

acion y evaluacién en el alumno, es decir, en el apren-

. _— izai ardan una
chza]e, Sin embargo, objetivos y aprendizajes no guardan unz

0N simétri ) a escuela se ensena y aprende
relacion simétrica porque en la escu
icaci ! es una
Mas alld de las planificaciones, porque el curriculum
construccion dinamica, porque intervienen diferentes factores
: -que los « nos no aprenden igual,
a practica y porque los alum
en la practica y
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o de sintesis: formular objetivos implica def
Headefing
ey
i

A mod
S esperados, cuales son nuest
r' : e

les son los aprendizaje

raciones. Y dicha definicion nos orienta en la planifj
ICacig
N de

nsepanza. Sin embarg
lisma los aprendizajes ni puede pensars
e
Comy

lae o. la formulacion de objetivog
N0 ga.

rantiza por sin

limite de estos.




,COmO redactar los objetivos de
prendIZaje para una secuencia
dldactlca"

por mucho tiempo se sostuvo que los objetivos debfan ser
redactados de forma muy especifica, explicitando conduc-
tas observables que facilitaran la evaluacién de los alumnos
Desde esta perspectiva —nombrada como ensenanza basada
_ enobjetivos y vinculada a un modelo tecnocriatico de la ense-
nanza— se sobredimensionaron los aspectos metodoldgicos
y formales, impulsando planificaciones sustentadas en largas
listas de objetivos especificos, medibles.

Actualmente se sigue recuperando el caracter orientador
de los objetivos para el disefio de propuestas de ensefianza
Y aprendizaje, pero considerando aquellos aprendizajes mas
relevantes, globales, y evitando presentarlos en largas listas

de acciones particulares.

Segun Davini, en el libro que ya mencionamos, para elabo-
rar objetivos hace falta considerar:

Los aprendizajes mas significativos, la integracion de conocl-
mientos y no la fragmentacion.
Las diferentes caracteristicas de los contenidos abordados.

Que pueden referir tanto a resultados (comprender, compa-
u

ar..) como a procesos abiertos (trabajar, buscar, indagar.. J)-
rar...
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Las posibilidades de aprendizaje de los alumnos, g S0l v:

ladas a la mediacion del profesor.

Que no todos los aprendizajes logrados seran previstog en ok
oh-

jetivos porque la planificacion es una herramienta abier(,

Este ultimo aspecto no constituye de ningun modo un error
de la planificacion, dado que la ensenanza se orienta tambjg,,
a que los alumnos alcancen resultados que no hemos previs

Recordemos que al responder a la pregunta inicial sostens-

mos que toda secuencia didactica se sustenta en actividades
de aprendizaje porque el foco de su programacion esta puesto
en los aprendizajes que buscamos promover €n los alumnos 3
Este foco resulta coherente con el modo en que formulamos
nuestros objetivos: centrados en el alumno. Asl, dan cuenta
de aprendizajes esperados por parte de ellos: que el alumno
logre comprender, analizar, establecer relaciones, indagar... Y
siempre en didlogo con los contenidos abordados.

En tanto dimensidn de la planificacion, necesitaremos eva-

luar dos tipos de coherencia:

Una interna, vinculada a su formulacion, que los dotara de cla-

ridad.

Una mas global, desde el dialogo con el resto de las decisio-

nes didacticas que asumimos en nuestras planificaciones —en

3. Aunque aqui nos centramos en la secuencia didactica, las observaciones realiza-
das resultan pertinentes también para otras instancias de planificacign

y N




icular con las experiencias de aprendizaje que transitaran
par

_jumnos— Y due permitira revisar su adecuacion,
los ©

[ os objetivos due propongamos para las secuencias did4c-
icas tendran que ser, entonces, claros y coherentes. Asimis-
10, deben prever la diversidad propia de los alumnos con los
que trabajamos.

Necesitamos tener presente en la formulacién, ademas,

que no todos los objetivos se vinculan a resultados esperados

Marfa Cristina Davini establece asi una diferenciacién entre:

Objetivos terminales o de productos.

Objetivos de proceso.

Objetivos expresivos.

Los primeros privilegian los resultados especialmente sig-
nificativos, mas que aprendizajes puntuales y aislados. Seria
el caso de la integracién de determinados conocimientos. Los
segundos se vinculan a procesos abiertos —por ejemplo, de-
sarrollar competencias de lectura—, priorizando sobre todo el
recorrido y las experiencias transitadas. Los Ultimos remiten

a la expresion libre de los alumnos.



< secuencias didacticas poseen
una estructura?

[ as secuencias didacticas involucran una serie de acciones

que pueden plasmarse en estructuras diversas. Asi, al planifi-
carlas nos proponemos:

Alentar la recuperacion de conocimientos previos por parte de

los alumnos.

Establecer una situacion problematica o actividad de aprendi-

zaje que funcione como disparador Yy guia para la secuencia

Propiciar diversas interacciones con los contenidos seleccio-
nados para promover nuevos aprendizajes, significativos y re-

levantes, en dialogo con los conocimientos previos del alumno
y COn su entorno.

Generar una instancia de cierre que permita la evaluacién

conjunta —entre alumnos y docente— de los conocimientos

adquiridos. f ” -

.

A nivel global, podemos atribuirle una estructura didactica

tradicional, organizada en tres momentos:

Momento inicial o de apertura.

Momento de desarrollo.

Adviana Andrea Slavik

Momento de cierre. PROF. EN GEOGRAFIA

ESPEN PRORLEMATICAS
v b Cibivnind SOCIALES
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Nuevamente, aqui no hay que confundir forma con ¢q
nido: no hay un formato fijo para la elaboracion de SeCuen:.te‘
diddcticas aunque si hay componentes estables. Abordar'as

(S
mos cada uno en las proximas preguntas.

A quienes provenimos del campo de la ensefianzg de lag
lenguas, puede resultarnos frecuente encontrar Secuenciag
didacticas estructuradas en modulos, en torno a un génerq
textual oral u escrito. Este esquema de planificacion fue de.
sarrollado en el area de diddcticas de las lenguas de la Unj-
versidad de Ginebra y difundido en nuestro pais a través de

autores como el lingtista belga Jean-Paul Bronckart y equipos
docentes argentinos que han seguido y resignificado su linea
de trabajo.

En estos disefios, durante la instancia de desarrollo de la
secuencia se propone a los alumnos transitar una serie de mo-
dulos que les permitiran adquirir nuevos y necesarios conoci-
mientos para una produccion final que constituye la meta del
recorrido.

Cada modulo supone actividades diversas en torno a un de-
safio propio del género abordado. Este esquema ha sido recu-
perado especialmente para la ensefianza en el area de Lengua
o Ciencias del Lenguaje, dado que los médulos son pensados
para facilitar experienciés y reflexiones que permitan cam-
bios significativos entre una produccion inicial —por ejemplo,
la escritura de un texto especifico— y una final —una nueva

produccion escrita—, en funcion de la cual se han planificado




ad .IlSta“CiaS que abOI da“ d“icultades y desafios
1 0 l
ansit

s de esas producciones.
rop
Se dest .
- cidn estratégica de la secuencia, dado que es creada a
nincac

Jca aqui nuevamente la condicion de unidad de pla-

cartir de un diagndstico inicial sobre las necesidades de in-
ervencion que demanda la produccion final propuesta, lo que
pone en juego conocimientos de la propia disciplina y de su
didactica especifica. Lo que se busca es articular desafios y
obstaculos con una intervencion didéctica acorde a ellos: esa
articulacion es lo que plasmamos al planificar la secuencia di-
dactica.

Para Bronckart, quien recupera ese esquema en su libro
Desarrollo del lengugje y diddctica de las lenguas, las secuencias
de este tipo se centran en un género y en uno o varios de sus
problemas técnicos. Sin embargo, no se trata de un esquema
fijo, sino que conserva la flexibilidad necesaria para respon-
der a los emergentes que surjan durante su implementacion:

dificultades en la comprension, intereses planteados por los
alumnos, etc.

Desde esta perspectiva, la estructura de una secuencia in-
cluiria:

Puesta en situacion.
Produccidn inicial.

Moddulo 1.




Modulo 2.
Modulo n.

Produccion final.

Asi. mientras en la puesta en situacion Presentamog ¢
proyecto, contenidos y objetivos a los alumnos, la Produccig,
inicial nos permite evaluar sus competencias para identificq,
las principales dificultades; los modulos o talleres estan des-
tinados a abordar aspectos problematicos; y la produccign fj-
nal busca poner en practica e integrar el saber y saber hacer
transitado desde los modulos previos.

Este esquema, claro, no entra en conflicto con la estructura

didactica mencionada, como podemos observar en la tabla;

Estructura didactica tradicional Secuencia didactica en modulos

Momento inicial o de apertura Puesta ensituacion
Produccioninicial

Momento de desarrollo Mdédulo)
Médulo 2
Maddulon

Momento de cierre Produccion final

4. No existe un numero fijo de modulos dado que su defi

hicion depende d
) : . e las nece-
sidades de los alumnos diagnosticadas por el docente, asne




qué consiste el momento
f’rilailgzlial de una secuencia?
1

| momento inicial de la secuencia funciona como puerta de
E

ntrada a la propuesta y consiste en una o mas actividades
e
que permiten a los alumnos:

Comprender cudles seran los problemas u objetos de aprendi-
zaje a abordar.

Activar conocimientos previos.

Conocer los objetivos perseguidos desde la planificacién.

Involucrarse en las actividades.

Este momento busca generar un clima de aprendizaje, alentar
la problematizacién para que los alumnos se sientan desafiados
por la propuesta que presentamos, que les genere preguntas y
les permita TeCuperar conocimientos previos. Intentamos, asi.
due constituya un disparador para el apreﬁdizaje.

Las actividades pueden ser tanto presenciales como no
presenciales, y conviene que nos planteemos la siguiente pre-
gunta al respecto: ,qué actividades necesitamos disefiar o se-
leccionar para que los alumnos pongan en juego lo que saben

—conocimientos previos— sobre los contenidos que aborda-
remos en la secuencia didactica?




£ momento inicial de la secuencia nos permite tambijg
Ien e
Va-

r esos conocimientos

temas y problemas que planteamos, recurrj
' e

Ndo a

lua de nuestros alumnos en la i

cion con los

una evaluacion diagnostica. Volveremos sobre 1a evaluacj
le)n
en

la pregunta 24.




ué consiste el momento .
g&%gsarrollo de una secuencia?

ento de desarrollo de la secuencia es el nucleo de la

| mom . e |

; uesta orientado a impulsar nuevos aprendlza]es, a partir
prop ¥

Jel rastreo de conocimientos previos y los temas o problemas
e .
presentados en el momento anterior.

Se busca desde aqui promover actividades que pongan en
contacto a 108 alumnos con nuevos contenidos, desafiantes
pero a la vez en didlogo con sus conocimientos. Segun Diaz
Barriga en el articulo mencionado, 1a comprension se lograra
poniendo en interaccidn esos conocimientos previos, la nueva
informacion y una mediacién —un texto explicativo que

pueda facilitar la comprension, por ejemplo— o referente —el
docente— que ayude a construir nuevos sentidos. Asimismo,

enlas actividades se articula un trabajo intelectual frente a los
contenidos y su utilizacién en una nueva situacion o problema.

En este momento resulta fundamental para los alumnos:

Poder establecer relaciones con lo cercano, sus experiencias y
saberes previos.

Interactuar con el grupo.

—

Disponer de consignas explicitas y claras que alienten el tra-

bajo auténomo individual o grupal.

Recibir nuestra retroalimentacion.
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Por ello, es importante que planifiquemos actividadeg v
riadas que demanden diferentes operaciones, que me dieml
y andamiemos adecuadamente el proceso de aprendizaje N
respecto, podemos plantearnos la siguiente pregunta: s
actividades necesitamos disefiar para impulsar nuevos apren.
dizajes por parte de l0os alumnos, en funcion de los contenigqg
que hemos seleccionado para la secuencia?

En todos los casos, ademds, tendremos que evaluar la cop,.
plejidad y profundidad de los contenidos abordados y poner g,
juego estrategias didacticas que permitan consolidar aprendj-
zajes. Para esto, es necesario prever instancias de evaluacign

formativa en este momento de la secuencia.




En qué consiste el momento
Y cierre de una secuencia?

£l cierre de 1 secuencia es la oportunidad de mirar y evaluar
en conjunto el recorrido realizado, confrontando nuestra hi-
p6tesis de trabajo con la practica y acompanando a los alum-
nos a revisar sus propios aprendizajes. Recordemos que en la
pregunta 11 hemos caracterizado la secuencia didactica como
una hipétesis de trabajo que disefiamos a partir de nuestros

conocimientos del grupo, los objetos de ensenanza, la didacti-
ca especifica de la disciplina, etc.

Este momento:

Integra el conjunto de actividades realizadas, a partir de activi-

dades de sintesis.

Enfrenta a los alumnos a situaciones donde se ponen en juego

los conocimientos adquiridos.

Plantea una nueva experiencia de aprendizaje y no la repeti-

cién de una actividad ya realizada.

Para ello, propondremos una o mas actividades que res-
pondan a estos criterios. Podemos formularnos la siguiente

pregunta: que actividades disefiamos para que los alumnos
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pongan en juego (0s aprendizajes adquiridos y puedan evaly
ar

sus propios recorridos?
En sintesis, el momento de cierre alienta una evalyacig
on
compartida entre docentes y alumnos, tanto formativa cop,
0

final, y constituye una instancia de retroalimentacidn globg]
para ambos.




Toda secuencia didactica debe

".per una produccion final?

Acabamos de ver que toda secuencia didactica involucra un
momento de cierre, evaluacion y retroalimentacion, a partir
de una o mas actividades. Estas actividades suelen estar Ji-
gadas a una produccion que se materializa de un modo mas o
menos durable —un afiche, el informe de una experiencia de
laboratorio, un mapa— o, por el contrario. que resulta efime-
ray de la que a veces no guardamos un registro preciso —la
participacion en un juego o la intervencién en un debate, por
ejemplo—. El limite entre ambas manifestaciones es bastante
flexible pero nos sirve para afirmar que las producciones fi-
nales no necesitan pensarse como productos durables.
Recordemos también que junto con esta estructura didac-
tica tradicional —momento inicial o de apertura, momento de
desarrollo y momento de cierre— nos referimos a la organi-
zacion de secuencias didécticas en médulos, sobre todo en el
campo de la ensefianza de la Lengua y las Ciencias del Len-
guaje. En esos disefios la instancia final si se encuentra aso-

ciada a la produccién de un género que la secuencia didactica

ha enfocado como meta.



. Tenemos que prever la evaluacién
g n toda secuencia didactica?

La evaluacion involucra un proceso de comprension de lo que
ocurre en el aula, incluyendo 1o no previsto inicialmente. No
es algo que se planifica por fuera de la Secuencia, sino que sy
presencia es inherente al aprendizaje.

Como sabemos, aprendizaje y evaluacién se encuentran pro-
fundamente vinculados, por lo que no resulta posible planifi-
car sin considerar el modo en que esta contribuye a los proce-
sos de aprendizaje, dado que detectar un desafio, un obstéculo
0 Una oportunidad nos puede permitir reorganizar nuestra
secuencia, revisar o sumar actividades, repensar las estrate-
glas de intervencion. Articulamos actividades de aprendizaje
y de evaluacién porque esta articulacién retroalimenta la ex-

periencia y la fortalece.

La evaluacién es un proceso con diferentes manifestacio-
nes que responden también a propésitos diversos. Es por eso

que toda secuencia didéctica integra estrategias de ensenan-

!
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za y de evaluacién en sus tres dimensiones: diagnostica, for-
mativa o en proceso y final o recapituladora.
La evaluacién diagnéstica suele asociarse al momento ini-
cial de la secuencia, nos guia en el rastreo de conocimientos
ili isl . Aunque resulta in-
previos y facilita la toma de decisiones q

dispensable en este momento, los docentes solemos sostener



la evaluacion diagndstica durante el proceso de ensenan;
ay

aprendizaje. frente a cada actividad que proponemos, para (
O-

tectar los momentos en los que pudieran demandar yn May
r

andamiaje 0 acompanamiento de nuestra parte.

[ 4 evaluacion formativa 0 en proceso se centra en el aprep,.
dizaje v es la que retroalimenta el recorrido que disefiamg
porque recupera logros. desafios y dificultades.

Asimismo. contribuye a mejorar tanto el proceso de en-
sefanza como el de aprendizaje, porque ponderamos las ex-
periencias transitadas por los alumnos y las que restan, para
tomar decisiones sobre las practicas, realizar ajustes, reorien-

tar el proceso de ensefanza, etc. De este modo la evaluacion

forma parte del proceso de formacion, no aparece como algo

aislado que solo mira al alumno, sino como una herramienta

para la accion didactica.
Para que la evaluacion sea realmente formativa, necesitamos:

Compartir sus objetivos con los alumnos.

Brindar retroalimentacion en las actividades.

Por ultimo. la evaluacion final o recapituladora —también
llamada sumativa por algunos autores—° recupera aprendiza-

jes alcanzados durante el recorrido, a partir de la integracion

5. Preferimos las denominaciones evaluacion final o recapituladora, y no sumativa
porque ese ulumo calificativo puede dar la falsa idea de que la misma se resuelve
con un simple calculo, a modo de suma de partes o promedio directo de evaluaciones

parciales.




Jtiples evidencias obtenidas. Volvemos aqui sobre los |o-
de mule los alumMNos en lo que respecta a procesos y productos.
grolf;i‘Cho esto, no estamos pensando necesariamente en ung
stancia de evaluacion final de la secuencia didactica, dado
queel recorrido nos brindara evidencias de logros y dificulta-
des que se convierten también en herramientas para repensar
nuestra planificacion. Por ello, las instancias de evaluacion
previstas seran diversas y acompafiaran el desarrollo de la se-
cuencia, recuperando que se ensefid, qué se aprendio y cOmo
se lo hizo, porque solo podemos evaluar lo que hemos ense-

nado y recurriendo a actividades o instrumentos —guias de

observacion, trabajos practicos, etc.— que promuevan compe-
tencias abordadas en clase.

Observamos la articulacién entre estas dimensiones de la
evaluacion en el siguiente esquema.

SECUENCIA DIDACTICA
Momento Momento Morr]ento
inicial de desarrollo de cierre
Evéltlaéiéﬁ N Evaluacién || Evallua?ién
diagnostica | | formativa _ f ina

Como las secuencias didacticas toman como foco el apren-
dizaie. el énfasis estara puesto en la evaluacion formativa y
izaje,

. . B
r reducida a examenes, po
esta no puede se
de procesos, Y

123



que implica una valoracion integral de los aprendizajes
Pro-

puestos.

Asi, para evaluar necesitamos:

ldentificar evidencias de aprendizaje que nos permiten ace
T-

carnos a lo que los alumnos han aprendido.

Construir criterios e indicadores para abordar esas eviden

cias. vinculadas tanto a procesos como a resultados esperados
Prever diferentes momentos o instancias de evaluacion.

Seleccionar o construir instrumentos o actividades acordes a

los aprendizajes promovidos, que nos permitan evaluar ade-

cuadamente.

Junto con estas instancias de evaluacion que asumimos
como docentes y de la autoevaluacion de nuestras practicas,
necesitamos también promover instancias de autoevaluacion
y coevaluacion __evaluacion con otros— para los alumnos en

el contexto de las secuencias.



¢mo planificar una secuencia
ﬁidéCtiCa?

La planificacién de una secuencia didéctica es una tarea crea-
(va y exigente, porque implica articular decisiones tedricas
y metodologicas adecuadas a los contenidos abordados, a los
objetivos, a los conocimientos previos de los alumnos, etc. Se
enmarca, ademas, en un proceso dindmico donde las diferen-

tes dimensiones intervinientes se afectan mutuamente.

El punto de partida sera la seleccign de contenidos en el

marco de nuestro proyecto dulico o planificacién anual y la de-

finicion de unos objetivos para el aprendizaje. Podemos iden-
tificar inicialmente una serie de documentos como fuentes
para la planificacién de Secuencias didacticas: documentos
curriculares jurisdiccionales (NAP, por ejemplo), institucio-
nales (proyecto institucional) y vinculados a niveles previos
de planificacién ulica (planificacién anual, trimestral, etc., en
funcién de las modalidades de programacidn asumidas por la
Jurisdiceién y 1a institucién).

En cuanto a los objetivos, Diaz Barriga, desde el articulo
citado, se refiere a ellos como una intencionalidad que orienta
la planificacién, y que también puede aparecer expre.:sada
como finalidades o propésitos. El autor afirma que partiendo
de estas intencionalidades se avanza simultaneamente en dos

lineas:



| os resultados que se busca lograr y que orientan las
CCisjq.
nes de evaluacion.

[ as actividades necesarias para crear oportunidades ge ap
ren-

dizaje vinculadas a los resultados esperados.

Como vimos. las secuencias responden a instancias Supe

riores de planificacion, por lo que para disenarlas necesitamoyg:.

Plantear sus metas especificas, siempre en didlogo con nues.-
tras planificaciones previas.
Explicitar contenidos —significativos y relevantes, disciplina-

res y transversales—Yy objetivos de aprendizaje.

Definir las estrategias y acciones —actividades del alumno e

intervenciones docentes— para promover los aprendizajes es-

perados.

Crear o seleccionar actividades adecuadas a los objetivos per-
seguidos y a los conocimientos previos de los alumnos, diver-
sas. desafiantes v a la vez realizables, vinculadas a situaciones
de la realidad y acordes a los contenidos que trabajaremos.
Ordenarlas de modo que contribuyan en forma conjunta a al-
canzar los objetivos propuestos y revisando que la progresion
prevista resulte adecuada a los conocimientos previos de los
alumnos.

Crear o seleccionar materiales y recursos.

Pensar instancias de evaluacion.




cada elemento mencionado guarda estrecha relacién con

g restantes: Por esto, No podemos pensar en un disefig |j-

eal de la secuencia, en el que avanzamos definiendo com-
porente por componente, sino plantearlo en forma global,
Onslderando la interdependencia entre estos y el modo que
inciden unos sobre otros. Los objetivos, por ejemplo, poseen
un caracter orientador en la programacion, pero su formu-
lacion especifica no tiene por qué ser realizada al principio.
Necesitamos, por tanto, considerar la planificacion de se-
cuencias como un proceso dinamico, un ida y vuelta en el que
asumimos decisiones que influyen, orientan y condicionan el
resto de las decisiones que tomaremos.
Como punto de partida para la elaboracion de secuencias
didacticas, algunos autores (Diaz Barriga y Meirieu, entre
otros) proponen recuperar elementos o problemas de la rea-
lidad, porque estos pueden promover interrogantes gue dan
sentido al acto de aprender. Esos elementos o problemas se
materializan en actividades porque, como afirma Davini en el
libro referido, “el sentido ultimo de la programacion consiste

en pensar qué actividades deberian hacer los alumnos, para

aprender, para asimilar los contenidos y elaborarlos” (p. 178).
ncia didactica activi-

Asi, necesitamos prever en toda secue

dades que permitar
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Realizar una evaluacion diagnostica adecuada.

Proponer recorridos alternativos para atender |a diversig
nuestros alumnos.

plantear diferentes formas de agrupamiento.
Alentar un trabajo autonomo.

Sostener la evaluacion.

Retroalimentar el proceso de aprendizaje.

Dos preguntas iniciales pueden ayudarnos a asumir decj-

siones para la planificacion de secuencias:

;Cual es el punto de partida?

;A dénde queremos llegar?

La primera requiere que tomemos en cuenta los conoci-
mientos previos de los alumnos, pero también las posibilida-
des institucionales. los tiempos, los recursos existentes. La se-
gunda nos guiara en la creacién y seleccién de las actividades
que transitaran nuestros alumnos y, también, en la definicion
de instancias de evaluacion para ese recorrido. Se trata, en de-
finitiva, de pensar que experiencias de aprendizaje queremos
acercarles, tal como afirma Angel Diaz Barriga en su libro Di-
dactica y curriculum. Convergencia en los programas de estudio.
No existe un formato estable para el disefio de una secuen-
cia didactica pero, a modo de orientacion, proponemos consi-

derar aqui una serie de dimensiones fundamentales:
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Funcion
pimension
gentificacion

. unnivel yun docente responsable de sy elaboracion.
gela secuencia

textuaﬁzadf’“ Permite enmarcar y fundamentarla secuendia, explicitando e
Con

marco referencial de la propuesta en sus a5pectos curriculares,

tedricos, didacticos e institucionales. Hemos abordadg

las dimensiones de ese marco referencial en laprequnta13
nidos priorizados®  La contextualizacién y laidentificacién justificacion de |
Conte P yJ delos
contenidos priorizados puede dparecer de forma integrada.

como fundamentacion de la secuencia yde lasdecisiones
didacticas asumidas.

Duracion Permite pensarlas decisiones didacticas en relacion conuna
estimacion global del tiempo requerido parala ejecucion
delasecuencia.

Propositos’ Permite explicitar metas o intencionalidades docentes.

Objetivos

Permite identificar los logros de aprendizaje persequidos,
vinculados a procesos yresultados.

Continua

6. Recordemos que los contenidos priorizados son aquellos que seleccionamos para
sUabordaje en el contexto de la secuencia y que pueden ser tanto d|sc|plll':lal'es COT[,.;
ransversales. La identificacién y explicitacion de los Con[em-d os abordao: iorﬁiﬁé.
fundamental para analizar los aspectos curriculares que efect{ vig?:;u:esaprendizaje
rados desde las propuestas diddcticas y abordado; zgsegﬁz{furrfculum Orescripto
concretas, frente a otros que aparecen . e?unc::‘.wrio abordaje de la lectura y la
0 institucional. Pensemos, por ejemplo, en el nec

z i regunta 16.
escritura en todas las dreas, como ya mencionamos en la preg

‘ .. ; ; a funda-
il ssitos perseguidos podrian tambien aparecer Integrados en.un
. LLos propé

mentacién de la propuesta.

Permite vincular lasecuenciaaun areao asignatura,a un temsz
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Continuacion

Dimension Funcion

Actividades Permite presentar ordenadamente las actividades Previ
en el contexto de las estrategias didacticas asumigas 2
Para cada actividad necesitamos explicitar: consigna /s modo
de participacion de docentes y alumnos, agrupamientos 5
espacios y tiempos previstos, materiales y recursos. Hems
abordado cada uno de estos aspectos en la prequnta 13

de aprendizaje tas,

Permite explicitar las decisiones vinculadas al procesg
de evaluacion y a laretroalimentacion en la secuencia.

Evaluacion

Materiales y recursos Permite detallar globalmente materiales y recursos
complementarios para la secuencia, mas alla de los previstos
en cada una de las actividades propuestas.

En la siguiente tabla proponemos considerar, junto con
estas dimensiones fundamentales, los aspectos a abordar en
cada caso y una serie de preguntas-guia que podrian acompa-

fiarnos en la planificacion.

8. Como vimos. las estrategias diddcticas son las decisiones y acciones coordina-
das que ponemos en juego para intervenir en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje. y se concretan en actividades, como vimos en la pregunta 13. Creemos que
una referencia general a estas estrategias podria incluirse en una fundamentacion
de la secuencia did4ctica, junto con la contextualizacién, los contenidos prioriza-
dos y los propdsitos perseguidos.




pimension

\dentificacion
delasecuencia

Contextualizacion

Contenidos
priorizados

Duracion

Aspectos a abordar

/ Titulo o tema general

v Area/s 0 asignatura/s
enla/squeseinscribe
lasecuencia didactica,
modalidad, etc.

v Nivelyano

v Nombre del profesor
0 profesores que
la elabora/n

v Ubicacion de la secuencia
dentro de la planificacion
anual y en el plan de
estudios

v/ Posicionamiento tedrico
y contenidos priorizados

v Concepciandela
ensenanzay del
aprendizaje
enlapropuesta

v Aspectosinstitucionales
y delgrupo clase
considerados
especialmente
enlaplanificacion

v Contenidos priorizados
parasu abordajeenel
contexto de la secuencia

/ (Cantidad de horas de clase
y de tiempo extraclase
previsto para poner en
practicalasecuencia

es a considerar para la planificacion de una secuencia didactica

Preguntas-guia

¢Cudleseleje temag problema
aabordar en la secyencia?

¢Desde que asignatura/s. materia/s

0 espacio/s curricular/es programamos
la secuencia didactica?

¢Para qué nivel y afio fue disenada?
¢Quién o quiénes somos los docentes
responsables de su elaboracign?

¢Qué temas, contenidos o aspectos
dela planificacion anual recupera
esta secuencia?

¢Qué posicionamientos tedricos
asumimos en el diseno?

¢(0mo pensamos |3 ensefianza
yelaprendizaje en el contexto

de [a propuesta?

¢ Qué aspectos u orientaciones
institucionales consideramas
especialmente en su planificacion?
¢Que aspectos del grupo clase
resultan relevantes para comprender
elmodo en que fue disenada
lasecuencia?

¢Qué contenidos disciplinares y
transversales priorizamos y por qué?
¢Sevinculan a saberes relevantes
de cada dreainvolucrada?

¢Qué tiempos escolares y
extraescolares estimamos necesarios
para poder realizar la secuencia?

Continta
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pimension

Propo0sitos

Objetivos

Actividades
de aprendizaje

Continuacitin

Aspectos abordar

v Propdsitosperseguidos

por el docenteo los

docentes involucrados

en el disefio de la
secuencia didactica

/ Objetivosa lograr por
parte de0s alumnosa

partir delas experiencias
de aprendizaje propuestas
enlasecuencia didactica

v/ Estrategias didacticas

/ Actividades para el
momento inicial

/ Actividades para el

momento de desarrollo

/ Actividadesparael
momento de Cierreé

Evaluacion

enlapregunta 24)
/ Instrumentos o

actividades de evaluacion

previstas

/ (Criterios e indicadores

de evaluacion
/ Retroalimentacion
del proceso

/ Instancias de evaluacion
(diagnastica formativa,
final, tal como abardamos

Preguntas-guia

¢Qué pretendemos lograr, generar
promover... Con esta secuencia? |

¢Qué logros de aprendizaje vinculados
a procesos Y resultados esperamos que
alcancen los alumnos al finalizar

la secuencia?

;Que estrategias didacticas asumimos
en el disefo?

;Qué actividades de aprendizaje
sostendran la propuesta’?

;(émose organizanlas actividades

en la secuencia?

¢Quérol asumimos alumnos y docentes
en cadaunade ellas?

¢Qué consignas guiaran las actividades?
¢Qué tiempo asignamos

acada actividad?

¢Qué tipo de agrupamiento prevemos
para cada actividad?

;Qué materiales Y recursos
emplearemos en cada actividad?

;Qué instancias de pvaluacion
prevemos para la secuencia?
¢Quéinstrumentos 0 actividades
de evaluacion utilizaremos?
¢Qué criterios e indicadores
consideramos pertinentes

para la evaluacion?

¢Como y cudndo retroalimentaremos
el procesa?

Continua




Canti"“"dén

Materiales
y recul'5°5

Aspectos a abordar

7/ Recursosy materiales
del alumno

v/ Recursosy materiales
del profesor

Preguntas-guia

¢Qué materiales y recursos

complementarios emplearemos
enlasecuencia?

En caso de que se mencigne bibliografia
¢Cudles de los materiales constituyen
recursos del alumno y cules,

del profesor?



,Cudnto dura una secuencia
didactica?

No existe una duracion estable ni deseable Para una secuencia
didactica: si bien no son efimeras, tampoco son sumamente
extensas. Podemos pensar una extensién minima, pero no
definida temporalmente sino en actividades: una secuencia
tendria que involucrar como minimo tres actividades, adecua-
damente articuladas, en un momento Inicial, uno de desarrollo
y uno de cierre.

Si consideramos que las actividades propuestas en el con-
texto de una secuencia no son simples ejercicios, sino que
incluyen desafios para nuestros alumnos, resulta posible
también prever que OCupen como minimo una clase aunque
usualmente resultan mas extensas, en funcién de los proposi-
l0s y objetivos que nos hayamos planteado.

En tanto unidad de planificacién estratégica, la secuencia
plantea una relacién f lexible entre tiempo y situaciones didéc-
ticas: puede desarrollarse en una clase o en un numero varia-
ble de clases. Asimismo, propone un abordaje cualitativo del

tiempo para brindarles a los alumnos la oportunidad de inte-
ractuar con los mismos contenidos en diferentes oportunida-
des y situaciones didacticas, con el tiempo necesario y desde

perspectivas diversas.
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La definicion del tiempo, por tanto, no es Previa sjn,
consecuencia del resto de las decisiones didacticag que g
mimos en la planificacion de la secuencia, aunque g tiemp,
institucional —horas de clase, calendario escolar, ete — siem.
pre aparece como marco de nuestras practicas,

Una secuencia diddactica involucrara, entonces, el tiempyg
necesario y suficiente para que los alumnos Puedan transity,

las experiencias de aprendizaje que disefiamos,
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(omo S€ escribe una secuencig
jgactica’

l ,l('\“‘m,-;w'\(’)\\ de una secuencia didacticy mvoluera un proce

g en elgue tomamos decisiones para | Planificacion, fun,

mentamos, escribimos, evaluamos, COTTEgimos, reescribimos.
Nose (rata, claro, de instancias lincales SINO recursivas, desde
las que problematizamos la construccion del conocimiento es-
colar y los desafios que asumimos como docentes,

En ese proceso, resulta fundamental evaluar la coherencia
entre intenciones educativas, contenidos a abordar, estrate-
glas de ensefianza y actividades, asf como la correcta articu-
lacion entre estas Gltimas,

En tanto texto escrito, producir una secuencia didactica de-
manda instancias de planificacion, puesta en texto y revision.
La primera de ellas, de planificacion, nos obliga a pensar en

aspectos formales y de contenido de la secuencia, asi como

en los modos de comunicacion gue habilita:

1 . SO TENCLE ’_P
;Oué estructura tiene una secuencia

ner una secuencla?

;Oué informacion debe conte

ha secuencia didactica?
quiénes hablamos en und secuencia didactica
] ién 0 a gquienes
oA guien 0 ¢

aee .‘?
;De qué modo 1o hacemos
)
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A nivel formal, su estructura y otros aspectos de g,
. s .o . 14 tEXt |
zacion —extension, informacién solicitada, ete — o

o PUeden est
regulados Institucionalmente, en funcion de | i o)
, elainst

: . : ancia de geg
tion o formacion que la requiera. Por eso resulta posihle
€Nncon.
trar formatos y orientaciones diferentes para
su >
e . presentac}on‘
En la pregunta 25 explicitamos una serie de dimensigp,
es
considerar en la planificacion de una secuencia didacticg
o que
podrian orientar este proceso. Aungue no resulta posible brin
dar una respuesta unica a las dos primeras preguntas que nog

formulamos —sobre estructura e informacién necesarig enla

secuencia—, proponemos recuperar esas dimensiones en ynj
estructura posible:

Identificacion de la secuencia.

Fundamentacion, que incluiria la contextualizacion, los conte-

nidos priorizados, los propdsitos perseguidos y las estrategias
didacticas asumidas.

Duracion.

Objetivos.

Actividades de aprendizaje.
Evaluacion.

Materiales y recursos.

Detallamos también aspectos a considerar en cada dimension

y planteamos una serie de preguntas-guia en la pregunta 25.




, elaborar und secuencia didactica que busca Integrar y

lementar esas herramientas.
omp

gsquema tentativo para la elaboracion de una secuencia didactica
q

de ese recorrido, Proponemos un esquema tentativo
ir

dentificacion dela secuencia

=
Titulamos la secuencia o la identificamos nombrando ef gje.
Tituloo tema tema o problema principal a abordar
) ianatura/s Detallamos dreas, osignaturas, materias o espacios
0 asignatur _ o
Area/s 9 curriculares implicados
. - Indicamos nivel, afio y eventualmente modalidad
Nivelyano
parala que fue programada
Mencionamos al docente o docentes responsables
Docente/s .
desu elaboracion
\Endamentaciﬁn
Contextualizomos la secuencia diddctica (marco referencial).
explicitamos cantenidos priorizados, propdsitos persequidas
yestrategias didacticas asumidas.
Duracion
2 fares,
Indicamos una estimacidn de tiempos escolares Y extroesco i -
) ; arrollo de la secuencia.
presenciales y no presenciales previstos para el des
Objetivos
- istos para los alumnos,
Enunciamos logros de aprendizaje previsto ;
Itados.
vinculodos tanto @ procesos como aresy
Continua
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El esquema presentado no constituye un formato fijo. sino
un organizador grafico que podria resultarnos de utilidad —o
no— en el momento de escribir nuestra secuencia.

Para la puesta en texto necesitaremos volver a las otras
dos preguntas que nos formulamos: 62 quién o quiénes ha-

I 1dacriea? - .
blamos en una secuencia didéctica?, ;de qué modo? Como




y .

msmm‘iu de planificacion, la secuencia puede tener desti
patarios institucionales o extrainstitucionales explicitos que
dependen, en buena medida, de las dinamicas Instituciona
les 0 jurisdiccionales de programacion. En cualquier caso, es
posible pensarlo como un texto de comunicacion entre pares
docentes y, en f uncion de ello, decidir el mejor modo de pre-

sentar la propuesta.

Sin embargo, como vimos, el texto de la secuencia didacti-
ca involucra tambien otros textos: las consignas para las ac-
tividades que propondremos. En ese caso, se trata de textos
que piensan un lector diferente del que prevemos en el resto
de la escritura. Es decir: las consignas que incluyamos en la
secuencia conservaran la forma en que fueron pensadas para
los alumnos.

Una aclaracion: podemos también pensar a nuestros alum-
nos como lectores destinatarios de la secuencia y. en ese caso,
asumiremos decisiones diferentes al redactarla. Compartir las
secuencias con nuestros alumnos, sobre todo en cursos su-
periores, puede contribuir a fortalecer su autonomia frente a
los aprendizajes propuestos, permite involucrarlos en las ex-
periencias desde el conocimiento de los propdsitos y objetivos

perseguidosy brinda herramientas indispensables para el de-
sarrollo de la evaluacion formativa.
Pero veamos €stos aspectos a partir de algunos ejemplos

concretos.



Ejemplos Identificacion de la secuencia

Secuencia didoctico

Tamy s B aa - "
ema Mediidn ge i

Identificocion de la secuencia

J200s motores escolares
Areas Ecucanonfece Ecucation Artisticay Matematica
‘\ ] LW

En los ejemplos 1 y 2 vemos identificaciones correspon-
dientes a secuencias didacticas para el Primer Ciclo de la
Educacion Primaria. La primera se encuentra destinada a un
area v ano concreto, mientras que la segunda presenta una
propuesta interdisciplinaria para el ciclo en su conjunto. Asi-
mismo., mientras la primera elige presentar como tema los
contenidos a abordar, la segunda opta por mencionar la acti-
vidad que englobara diferentes contenidos para las areas in-

volucradas.

& Los ejemplos que incluimos corresponden a la educacion primaria que adopta
estructuras v denominaciones diferentes en nuestro pais. Podemos encontrarnos
4si con dos o tres ciclos que incluyen dos o tres grados o afios. Apareceran aqui,
entonces. referencias a anos o grados que pueden ubicarse en diferentes ciclos, en
funcion de la estructura adoptada por cada jurisdiccion.




Ambos ejemplos brindan una respuesta breve pero suy-
riciente a 1as preguntas-guia que nos planteabamos para la
planiﬁcacic’m de nuestras secuencias didacticas en la pregun-
(a 25: cudl es el eje, tema o problema a abordar: desde qué
aSignatura/s. materia/s o espacio/s curricular/es la progra-
mamos; para qué nivel y ano fue disefiada. Recordemos que,
junto con esta informacion, necesitaremos también explicitar
quién o quiénes somos los docentes responsables de su ela-
boracion.

Las opciones que asumamos al respecto dependeran de las
caracteristicas de las secuencias que disefiemos, pero resulta
fundamental que muestren la continuidad entre una propues-
ta particular y los niveles superiores de planificacion en los
que la misma se enmarcara: proyecto aulico o planificacién
anual, proyecto de trabajo, etc.

Al respecto, la fundamentacién que demos a la secuencia
serd la que permita explicitar nuestras decisiones de plani-
ficaciéon. Su extension y estilo puede depender del contexto
en el que compartiremos nuestro diseflo: a veces bastara con
unas pocas lineas, con un tono mas informal; en otros casos
sera necesario un mayor nivel de profundidad y detalle —pen-
semos, por ejemplo, en una secuencia disefiada para una ins-

tancia de formacion docente—.
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Ejemplos / Fundamentacion

Ejemplo]

Bullying y ciberacoso: mucho mas que palabras
Area Lengua

Nively ano: 3°ano.2° Ciclo

La propuesta busca que reflexionemos entre todos sobre situaciones de acoso sqj
que se dan en ambitos muy diferentes y enlas que podemos vernaos involucrados de moljl
diverso. Consideramos necesario abordar estas realidades a partir de lecturas de nnticiasO
periodisticas publicadas en portales web y testimonios en video, debatir sus alcances
y nuestras posibilidades de actuacion dentro y fuera de la escuela, y elaborar instrumentos
de comunicacion que nos permitan contribuir a evitar practicas violentas.

Nos interesara construir en conjunto respuestas sobre dos cuestiones:

v ¢Quéson el bullying y el ciberacoso?
v/ ¢Qué podemos hacer dentro y fuera de |a escuela?

Ejemplo 2

Pobladores originarios en nuestro pais: realidades y necesidades actuales
Area: Ciencias Sociales

Nively ano: 5° ano, 2° Ciclo

La secuencia busca alentar el reconocimiento de |a diversidad cultural de nuestro
pais, recuperando voces Y testimonios de pobladores originarios que, desde diferentes
regiones, hablan sobre sus culturas, sus realidades y necesidades. Asimismo. promueve
una revision de Jos cambios que han sufrido algunas celebraciones 0 conmemoraciones
nacionales, sus causas Y la invitacion a la reflexion que esto involucra.

En el contexto de las actividades previstas se analizaran distintos documentos
periodisticos y filmicos, se buscara informacion complementaria y se realizaran
exposiciones grupales, asi como un debate sobre los aprendizajes promovidos
en el contexto dela secuencia.

El trabajo sobre las fuentes escritas serd orientado por el docente. alentando una
aproximacion criticay el fortalecimiento de estrategias delecturaeny desde la disciplina.
Se busca contribuir de este modo a un proceso de alfabetizacion en el que se encuentran
implicadas todas las areas, considerando las particularidades y necesidades
de los estudiantes




| os fragmentos de fundamentacién que compartimos res-
onden 2 estilos y lectores muy diferentes.

£n el primer caso se elige escribir empleando un "Nosotros"
del que forman parte tanto docente/s como estudiantes, Ei

texto habla a estos ultimos, como destinatarios de la experie
4 n_
cia que se promueve.

Si volvemos a nuestras preguntas-guia, podemos ver que

se identifican contenidos a abordar., hay referencias a situa-
ciones de ensefianza y aprendizaje previstas en el contexto de
la. pm{‘)ues.,ta y podemos inferir cierta relevancia no solo so-
cial, sino institucional de la tematica propuesta. No se expli-
citan posicionamientos tedricos, orientaciones institucionales
cc.)nS'.deradas —aunque el abordaje de la tematica puede estar
vinculado a acuerdos institucionales— ni aspectos del grupo
clase considerados particularmente para el disefio de la se-
cuencia, algo esperable si tomamos en cuenta el destinatario
que esta fundamentacion construye.

En el segundo caso se elige un tono mas formal e imper-
sonal, probablemente pensado para una comunicacion entre
pares o para una instancia de formacion. Aunque podemos
inferir esa informacion, el estilo adoptado es solo una opcion

bles: el uso de la primera persona del singular

nosotros) es perfectamente aceptable tam-

entre otras posi

(yo) o del plural (
hién para estas instancias, por ejemplo.

Si volvemos también aqui a nuestras preguntas-guia, po-

dremos ver gue el fragmento explicita contenidos a abordar,
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permite leer un posicionamiento tedrico en torng a la djy
sidad cultural de nuestro pais y también a 13 alfabetiZaC;n
COMo procefo, realiza algunas anticipaciones Sobre activigy.
des de ensefianza y de aprendizaje previstas y, desde g Parra-
fo final, parece articularse con decisiones Institucionaleg en
torno al proceso alfabetizador.
Segun el ambito de circulacién o presentacién de |a secuen-
cia, podria resultar necesario un mayor desarrollo de 10s po-
sicionamientos tedricos asumidos, una referencia al modo e
que se piensa la ensefianza y el aprendizaje en el contexto de
la propuesta y, eventualmente, a los aspectos institucionales y
grupales que se han considerado especialmente en el disefio.
Hablamos entonces aqui de fortalecer el marco referencial en
la planificacion de la secuencia en sus dimensiones curricu-
lar, tedrica, didactica e institucional, como explicamos en la
pregunta 13.
La duracidn es también una dimension que puede resolver-

se de modos diferentes, en funcion de las particularidades de

la secuencia disenada.



gjemp10S / Duracion
)

gjemplo ]

secuencia didactica

Tema Medicion de longitudes
frea Matematica
Nivelyaio:1?ano.1° Ciclo

Duracion

La secuencia tiene una duracion total de 15 horas. distribuidas en

12horas de tr3
enlaescuelay3haras de trabajo extraescolar

¥
+
[
_J
[¥%)
¥l

Ejemplo 2
Identificacion de la secuencig

Juegos motores escolares

Areas Educacion Fisica Artes Visuales y Matematica
Nivel Primer Ciclo

Duracion

La secuencia tiene una duracion total de 9 horas para cada aio involucrado. .
contemplando 1as actividades previas que realizaran las dreas conlos grupos de alumna
. del ciclo. en ambos turnos |
Dicha carga horaria se distribuye del siguiente modo
v 2horas de Educacidn Fisica.
v 2horas de Educacion Artistica

tematica turno a definir
e, ﬂi:iiadas alajornada de Juegos Motores enfechay
v 3nhoras

' de todas as areas.
190 educativa. en las que partiiparan los docentes
i on :
conlainstitud
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En estos casos, el mayor detalle que observamos gy, l
€l se.

gundo ejemplo tiene que ver con caracteristicas Propias

experiencia que se planifica. En el primero, a pesar de 1a
vedad, hay una prev

de la
IR . bre*
Ision y discriminacion de tiempos egeq.
lares y extraescolares para la realizacién de |a Secuencia qe
como ya hemos dicho, siempre podran ser reconsideradog en'

funcion de las necesidades que surjan desde 1a Implementy
cion del diseno.

En lo que respecta a los objetivos, recordemos que remiti-

ran a logros de aprendizaje previstos para nuestros alumnos,

vinculados tanto a procesos como a resultados.

Ejemplo / Objetivos

Bullying y ciberacosos: mucho mds que palabras
Area: Lengua

Nivelyano: 6°ano,2° Ciclo

Esta propuesta busca que cada alumno:

v Participe de practicas de lectura criticas vinculadas a noticias periodisticas publicadas
en diferentes medios de comunicacion.

v/ Reconozca recursos empleados por los medios de comunicacidn para la construccion
de las noticias.
v Exprese opiniones, escuche testimonios y opiniones de otras personas, debata
y construya acuerdos en torno a la problematica social abordada,
v Valore sus experiencias de lectura y el intercambio respetuoso de opiniones
como estrategias para la construccion colaborativa de conocimientos.
v/ Elabore colaborativamente un afiche destinado a desalentar practicas violentas
en el ambito escolar, mediante un praceso de planificacion, elaboracién y revisidn.



£l fragmento que transcribimos corresponde a una se

encia Aue ya Tecuperamos previamente y en la que se cons-

fuye COmo lectores a los propios alumnos. Probablemente
o UNa propuesta pensada para un lector diferente podriar;
clegirse otras formas, pero lo fundamental aqui es recordar
que los objetivos explicitan logros previstos para nuestros
alumnos Y, por tanto, son vinculados a estos desde su formu-
lacion, muchas veces mediante la formula “que el alumno lo-
gre” 0 similares. Podemos observar también en este ejemplo
—retomando la diferenciacion propuesta por Maria Cristina
Davini (ver pregunta 18)—, objetivos de proceso (participe..

reconozca..), expresivos (exprese.. valore..) y terminales o de
productos (elabore...).

Como vimos, las actividades apareceran en forma ordena-
da y distribuidas en los tres momentos gue asumimos para la
planificacién: apertura, desarrollo y cierre. No se trata solo de
enunciar una sucesion de acciones sino de que brindemos in-

formacion sobre la organizacion de cada actividad, las consig-
nas de trabajo, los roles que asumiremos docentes y alumnos,
eventuales agrupamientos. espacios, tiempos y materiales

previstos en cada caso.
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Ejemplo / Actividad

Actividad 3. Lectura y escritura en pequeios grupos

Los alumnos trabajaran en pequenos grupos de dos o tresintegrantes, a partir de
una guia con consignas y dos entradas obtenidas de una enciclopedia enlinea La docente
supervisaray guiara latarea, trabajando con cada grupo las dudas y consultas
que surjan.

Espacio previsto:aula
Tiempo estimado: 40 minutos
Materiales: ficha de trabajo individual con consignas y entradas de enciclopedia

Consignas de trabajo

Ya hemos compartido lo que sabemos o creemos saber sobre bullying y ciberacoso.
Ahora, para entrar mas en tema, les propongo leer en pequenos grupos (dos o tres
integrantes) dos breves entradas de una enciclopedia en linea sobre la tematica, tomando
en cuenta las siguiente consignas.

1. Realicen una lectura general de cada texto, para tener una primeraidea general de
su contenido. ¢Hay ideas que resulten confusas? ¢Hay palabras que desconozcan?
;Interfieren en la lectura? Marquen las frases 0 palabras que no logran comprender
y que podran consultarme al finalizar este punto.

2. Relean cadatexto, prestando atencién a los siguientes aspectos y realizando
las acciones indicadas en cada caso:

/ Marqguen los fragmentos donde aparezcan las definiciones de bullying y ciberacoso.
/ Reescriban en sus carpetas esas definiciones de forma breve y simple. Elaborenlas
de tal modo que puedan ser comprendidas por un alumno de los primeros grados
porque necesitaremos recuperar estos textos posteriormente.
/ Transcriban en sus carpetas las comparaciones que los textos establecen
con otras formas de violencia.
/ Comparen sus ideas previas con la informacion obtenida durante lalectura:
/en qué aspectos coinciden?, ¢qué nueva informacion aportan los textos?
Registren por escrito sus respuestas en la carpeta.

Dispondrén de 40 minutos para la realizacion de estas tareas que luego
compartiremos con el resto dea clase.



£ este €aso, presentamos como ejemplo una actividag
4o lectura y escritura en el contexto de una secuencia para
a alfabetizaCién avanzada. Se trata de una actividad que co-
cresponde al momento de desarrollo de la secuencia diddctica
v recuperando nuestras preguntas-guia, podemos ver que se
‘presenta su organizacion, los roles que asumiremos docente y
alumnos, las consignas de trabajo, el tiempo asignado, el tipo

de agrupamiento previsto y se explicita el material a emplear

aunque no se incluyen los textos sobre los que se trabajara,

algo que si necesitaremos incorporar al planificar.

Por su parte, la estrategia diddctica no es algo que se des-
criba en cada actividad sino de forma general, para todas las
actividades o desde la articulacion misma entre las acciones

propuestas a los alumnos.

Detengamonos un momento en la consigna de trabgjo, para
evaluarla en funcién de la informacion que necesitan nuestros

alumnos para resolver las tareas propuestas (ver pregunta 16):

5 4s en tema).
Explica qué se va a leer y para que (para entrar mas a)
Indica con quiénes realizaran las tareas propuestas (en peque-
fios grupos).
S0S
cada punto, enumera pa
ici dos esperados en
Anticipa resulta

aspectos a considerar durante la actividad.
Y
Explicita con qué trabajaran.

Marca tiempos.
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10

Asimismo, ante una propuesta de escritura, indica qug
€ eg-

cribir, para quiénes, sobre qué y por qué. No se Incluye en |
. . . . a
consigna informacion sobre dénde se realizarg g actividag
a
porque esto se desprendera del modo y lugar en que serg pr
e-

sentada la actividad a los alumnos.

Se trata de una consigna que puede favorecer g autonomjy
de nuestros alumnos porque pone en relacidn la actividad con
contenidos ya aprendidos, indica el propdsito, utiliza verbos y
otras palabras claras, evita oraciones largas y si ntacticamente
complejas, indica el modo en que se espera que comuniquen
las tareas realizadas, y secuencia las acciones para su mejor

comprension.

La evaluacion constituye una de las dimensiones finales
del esquema, y alli interesa tanto dar cuenta de las instancias

de evaluacion y retroalimentacion como de los instrumentos y

Criterios previstos.

Ejemplo / Evaluacion

Evaluacion

Lasecuencia contempla las siguientesinstancias de evaluacion:

v Evaluacion diagnostica. a través del dialogo con los alumnos y alumnas sobre elementos
cortos y largos (actividad 1),y una actividad lidica de comparacion de longitudes
de diferentes elementos ubicados en el contexto del aula (actividad 2).

v Evaluacion formativa, mediante la realizacion de actividades lidicas de medicion
consogas, pasos Y reglas, en el aula y en el patio de la escuela (actividad 5).

v/ Evaluacion final. en el contexto de una actividad individual de medicion con regla
de diferentes figuras planas facilitadas por la docente (actividad 8),




En nuestro ejemplo, se detallan las instanci
ancias consid
eradas

ge las vincula a actividades especific
as en el cont
exto de la

gecuencia. Resultaria necesario incluir tambié
ambIEn una
referencia

1 .

evaluaciones asi como al modo
en que retroali
Imentaremos
el

proceso.

Fmalmentle, la referencia a materiales y recursos aparecera
0 No, dePendlendo de que hayamos incluido ya la mencion de
su totalidad en las actividades o, por el contrario, necesitemos
sumar otros —tal vez complementarios, como bibliografia de

referencia— en dicho apartado.

Lo ici .
s condicionantes vinculados a aspectos formales, a los

desti ' :
tinatarios previstos, al modo en que nos comunicarnos con

e : . e e
llos, etc., orientaran la revision general de la secuencia di-
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decisiones di
Dado que en 1a
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nemos aqui algun
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aremos de la primera
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4El texto identifica sus dimensiones mediante subtitulog?
;,Hemos abordado los aspectos necesarios en cada dimensign?

¢La informacion brindada resulta clara, ordena y suficiente
para comprender la propuesta?

¢El texto es adecuado a los destinatarios previstos?



,Podemos trabajar con secuencias
planificadas por otros docentes?

En preguntas previas sosteniamos que una secuencia didactica

es también una herramienta para el dialogo y el trabajo cola-
borativo con colegas, dado que puede ser compartida. Esto nos
permiteplanificar.evaluar.difundir.adoptareimplementar se-
cuencias didacticas propias o de otros docentes. Sin embargo,
esa adopcion no implica un uso acritico, sino que su seleccion
debe tomar en cuenta la coherencia entre la secuencia que

analizamos y nuestra propia planificacién anual, los conoci-
mientos previos de los alumnos, las particularidades de la ins-
titucion donde pensamos llevarla a cabo, etc.

Estas mismas observaciones resultan pertinentes para se-

cuencias contenidas en libros de textos, materiales comple-

mentarios a esas propuestas editoriales, revistas destinadas a

docentes, publicaciones especializadas, documentos curricu.

lares provenientes de diferentes niveles de gestion, recursos

diversos que circulan en paginas web o redes sociales.

Implementar una secuencia requiere adaptarla al grupo con
el que trabajaremos, a su contexto. Las secuencias externas
pueden orientar el trabajo, pero demandan nuestra interven-
cion para que cumplan su funcién de acompanar procesos de
aprendizaje pertinentes a los alumnos, a nuestra programacion,

al contexto sociocultural en que pensamos implementarla



—teniendo especialmente en cuenta la globalizacion de Pro-
puestas y su circulacién por Internet—. Para que funcione
como unidad de planificacion estratégica, hace falta confrop-

tar todo disefio con nuestro conocimiento del contexto en g

que queremos implementarlo.
Una secuencia es, entonces, una unidad de planificacién

abierta a multiples transformaciones: cambios de textos, mo-
dificacion de actividades, incorporacion o supresion de otras,
etc. Esta afirmacion vale también para nuestras propias plani-
ficaciones previas: podemos recuperar disefios y experiencias
asi como evaluaciones realizadas para introducir las modifi-
caciones necesarias, tomando en cuenta nuestros propositos,
las particularidades del grupo con el que vamos a trabajar, etc.
De este modo, la programacién no se piensa como una
tarea solitaria sino colegiada, compartida con otros colegas:
disefiamos secuencias en forma individual o colectiva, con
otros docentes; para un espacio curricular, area o materia; en
forma colaborativa y para diferentes espacios; para su imple-
mentacion inmediata o diferida, propia o en manos de otros
colegas; las difundimos entre colegas cercanos —de la propia
institucion, por ejemplo— o mas lejanos —en redes sociales, ins-
tancias de actualizacion, etc.—; compartimos experiencias y
evaluaciones; sugerimos modificaciones —nuevas activida-
des, nuevos textos, otras dindmicas..— o materiales y recur-
sos complementarios. En definitiva, nos enriquecemos en la

interaccion entre pares.



;Cémo autoevaluar una secuencia
dldactwa"

En la autoevaluacion de una secuencia necesitamos conside-
rar tres momentos o dimensiones:

Una evaluacion inicial, para revisar la planificacion antes de lle-
varla al aula.

Una evaluacion en proceso, durante la implementacion, para rea-

lizar los ajustes necesarios.

Una evaluacion final, al terminar la puesta en pracuca de Ia se-

cuencia, identificando aspectos a modificar.

Al respecto, recordemos que una secuencia dldacuca in-
volucra una hipétesis de trabajo que sera puesta a prueba en
la préctica. Esa puesta a prueba plantea una interaccion dina-
mica con nuestra planificacién, dado que podemos introducir
modificaciones en su desarrollo y también revisar lo trabajado
al finalizar el recorrido.

Propondremos aqui una serie de preguntas que podrian

guiarnos en este proceso de autoevaluacion.




Dimensiones Preguntas-guia

Evaluacion ./ ¢Heseleccionado contenidos, ejes. temas o problemas socialmente
inicial relevantes y personalmente significativos?
¢La propuesta aborda contenidos disciplinares y transversales de modo
integrado?
 ¢Esos contenidas. ejes. temas 0 problemas se encuentran previstos
enmi planificacion anual?
;He considerado el contexto institucional asi como los acuerdos de
planificacion vigentes en dicho contexto, en el momento de disenar
misecuencia’?
(He tomado en cuenta las particularidades de migrupo de alumnos
en el momento de planificar?
. {He contextualizado las decisiones didacticas asumidas en la planificacion?
¢He previsto actividades, consignas y materiales diversos en mi secuencia?
* ¢(He previsto actividades especificas y adecuadas para el momento inicial,
el deszrrollo u el cierre de |a secuencia?
/ ¢Cadaactividad es significativaen simisma yresponde a objetivos
especificos?
v ¢Lasactividades promueven experiencias de aprendizaje globales
y no fragmentarias?
v/ ;Lasactividades permiten a mis alumnos abordar el conflicto entre
fo que saben y necesitan aprender o poner enjueqo?
v ¢Todaslas actividades se encuentran articuladas y trabajan juntas
para el cumplimiento de un objetivo de aprendizaje mayor?
v ¢Lasactividades permiten a mis 2lumnos interactuarreiteradamente
con los contenidos seleccionados, en diferentes oportunidades
y con objetivos diversos?
/ (Lascansignas promueven actividades autenticas?
v/ ¢Las consignas restringen la actividad. la impulsan, generan condiciones
para que se desarrolle y precisan el punto de llegada previsto?
/ ¢Las consignas brindan informacion suficiente para realizar las acciones
propuestas y promueven el trabajo autonomo?
/ ¢Las consignas son explicitas y claras?
/ ¢He previstolos modos de participacion de mis alumnos y la mia en las
diferentes actividades de |2 secuencia?

.

.

Continta




continuacién

pimensiones Preguntas-guia

gvaluacion v/ ¢Misecuencia promueve diferentes modos de agrupamiento
inicial paralaresolucion de las actividades?
v ¢Los espacios y tiempos previstos para las actividades resultan adecuados?
v ¢Heplanteado una progresion de actividades adecuada a mis alumnos?"
v ¢He previsto el tiempo necesario y suficiente para realizar las diferentes
actividades?
v ¢He previstoinstancias de evaluacion diagnéstica, formativa y final?
v/ ¢Losinstrumentos y criterios de evaluacion previstos resultan adecuados
alas actividades y objetivos propuestos?
v ¢He previsto laretroalimentacion en el proceso de aprendizaje
demis alumnos?
v ¢Existe unarelacion coherente entre propésitos, objetivos, contenidos,
estrategias de ensenanza, actividades, secuenciacion y evaluacion?

Evaluacion v ;Qué dificultades enfrentan mis alumnos para realizar las actividades
en proceso propuestas?

v ¢Resultan suficientes los apoyos —intervenciones docentes, materiales,
recursos..— previstos para acompanar el proceso de aprendizaje?
¢Necesito incorporar nuevos apoyos para todos o algunos de mis alumnos?

v ¢Que oportunidades observo en el recorrido?

v ¢Puedo aprovechar esas oportunidades para promover nuevas experiencias
de aprendizaje? ; Resulta oportuno hacerlo? Si es asi. ; de qué modo?

v ¢Las consignasresultan claras y promueven el trabajo autdnoma?
¢Necesito reformularlas o ampliarlas?

v ¢Necesito modificar agrupamientos, espacios, tiempos, materiales
0 recursos? En caso afirmativo, ¢de qué modo?

v ¢Lasecuencia de actividades resulta adecuada? ¢Necesito introducir
modificaciones?

Evaluacion v ¢Qué aspectos resultaron positivos y negativos enlaimplementacion
final de misecuencia didactica?
v ¢Qué aspectos de mi planificacion requieren ajustes?

e ——

0. Cuidar la progresion no implica ir de lo mas facil a lo mas dificil ni lentamente,
SiI:IO tomar decisiones sobre el modo en que las actividades se articulan para plan-
tear un recorrido ala vez desafiante y posible a nuestros alumnos.

_ ol
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;, Podemos usar secuencias
didacticas como estrategia
para laformacion y la mejora
de las practicas?

Tal vez la mayor riqueza de una secuencia didactica es que

reune en una planificacion acotada y breve —si la compara-

mos con unidades de programacion mayor, como el proyecto

aulico o planificacion anual— | complejidad de la practica,

permitiendo articular las instancias de disero, aplicacion y

evaluacion que caracterizan a toda Interve

ncion reflexiva, tal
como afirma Zabala Vidiella en |

a obra que citamos.
El socidlogo suizo Philippe

Perrenoud —en el libro Desarro-
llar la practica reflexiva en el

oficio de enseriar. Profesionalizacién
Y razon pedagogica— explica que, sobre todo en contextos de

formacion docente inicial, crear secuencias didacticas invo-

lucra una inversién del modelo tradicional segtin el cual la

antear que desde la accidn
—ennuestro caso, desde la planificacién de secuencias didac-

teoria precede a la accidn para pl

ticas— desarrollamos teoria y una apropiacion activa de los

saberes que se ponen en juego. Por ello, el disefio y evaluacion

de secuencias diddcticas puede ser pensado como una estra-

tegia para la formacion docente y tambien para la mejora de

las practicas.



Esto es asi porque planificar una secuencia nos obliga a to-

mar decisionesy a fundamentarlas, desde unsaber y un saber

hacer que se nutreny retroalimentan en la practica misma.

Recordemos que las secuencias son hipotesis de trabajo

que evaluamos, ajustamos y validamos en su implementa-

cién. Por eso, el proceso de planificacion no termina cuando

disefilamos una propuesta, sino que seé sostiene en la puesta

en practica y evaluacion posterior que nos permite revisarla,

ajustarla, perfeccionarla. Este proceso de reflexion critica so-

bre nuestras experiencias es una condicion fundamental para

la mejora de las intervenciones docentes y de los aprendizajes

de los alumnos.
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