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“Querido javer:

La intenciôn de esta publicaciôn es acercar al madrij, al
que recién comienza y al que no tanto, algunos elementos importantes so
bre planificaciôn, evaluación, intentando responder a tantas preguntasque

todos, más allá de los afios que se tengan en el campo de la educación no
formal, nos habremos formuladocporquê planificación? ipara quién?ipara que?
1 es el objetivo de fijar objetivos? (valga la redundancia) tpara qué
evaluar? ipara quién?,etc, etc. Y ya desde el principio, desde el solo he-
cho de armar una publicaciôn al respecto, estamos indicando nuestra postu-=
ra, que es intentar darle importancia a algo que la tiene, y que debe formar
parte del tiempo del madrij: el trabajo de planificar, entendiendo trabajo
no en tanto "esfuerzo" (o no solo eso), sino en tanto actividad, que re-
quiere la misma atención y energía que el momento mismo en el que nos en
frentamos al grupo para volcar lo previamente pensado. 3

Pero, iporqué es que cuesta tanto sentarse a planificar?,.Es
una dificultad teórica, de comprensión de los conceptos como contenidos,
“objetivos, item temático, etc.?, irepresenta una obligacién impuesta desde
la: direcciôn, coordinaciôn?, tqué es lo primero en lo que un madrij piensa
cuando se sienta a planificar?.

La planificacién debe ser el primer paso (y el ultimo en
otro sentido) de todo un proceso previo que incluye un diagnóstico, búsqueda
de material, información personal del madrij, para luego ser colçcada en el
papel que constituye lo que llamamos la planificacién. Que es un papel ‎צץ
no tiene otro valor, sino 6868 08908860 de todo el proceso anterior, que es

“lo que en realidad le aporta el significado.
Entonces, ya no es una hoja para presentar a tal o cual, sino

que se transforma en la herramienta de trabajo indispensable.

Muchas veces, charlando con madr-. jim, supervisando,nos encon
tramos con el siguiente planteo: "La actividad salio bien, al principio,

pero después los chicos se cansaron, habfa un grupito que molestaba y bueno,

se empezaban a levantar, miraban para otro lado..." o “es un desastre este

grupo. Yo preparo súper-actividades, preparo un montôrn de jomer y nada. No

quieren pensar, están en otra". Tanto en un caso como en el otro, es muy

frecuente que el fracaso de la ACTIVIDAD (fracaso entre comillas, ya que

- dará para un tema aparte) se pone“*un grupito que molestaba!", en que "el

grupo es un desastre, no quieren pensar'. Ahora la pregunta es la siguiente:

Si el grupo no quiere pensar tserá que el madrij quiere pensar?. Dicho de

- otra manera: cuando se plantegn los objetivos, en que piensa el madrij cen

sus propias ganas o sea en aquello que 61 61676 ganas de que los chicos

hagan, o en que los chicos quieren hacer?. Es un lugar común decir que el

'madrij intenta apuntar a las necesidades de los janijim y abrirle un abani-

co de posibilidades. Pero, ihacemos esto realmente?. Cual es el espacio

real que:el madrij da para que los janijim puedan expresar su deseo?. Porque

que esto a veces puede resultar algo peligroso. Si damos tanto espacio para

que los janijim expliciten lo que ellos quieren, puede que nos demos cuenta

que no tienen nada que ver con lo que nosotros queremos de ellos, y esto

a veces resulta 0111011 de entender,o de llevar a la práctica. Y con esto,

se abren unas cuantas preguntas más: Qué es autoridad, porque el madrij ne-=.

.cesita ser'el que sabe! y su janij "el que no sabe", etc.

Quizás se pueda tildar a este planteo de anárquico ya que

“viene a romper con la manera tradicional de educar, que proviene en geali-

dad de la educación formal,al decir de M. Manonnir.en 8 ensefianza, el de-

“seo de saber del alumo choca contra el deseo del maestro... de que el

alumno sepa, anulando así lo que podría realmente mantener el deseo del,

alumno? :
Pero si hacemos este cuestionamiento, es porque creemos que

“debe ser uná reflexiôn obligada del madrij en todo momento de su planifica

ciôn. La educación no puede ser tranquila, apacible,sino que debe ser cues

tinadora, activa, en escencia revolucionaria,

Edith y Patricia



 

PLANEAMIENTO DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

Es el que elabora cada madrij y se refiere al curriculo correspondiente a

una materia o área en un determinado espacio de tiempo.
Es el conjunto de actividades por las cuales el madrij prevê, selecciona

y organiza los elementos de cada situacién del aprendizaje, con la finalidad
. de crear las mejores condiciones para el logro de los objetivos previstos.

Para ser eficaz debe apoyarse en los otros niveles de planeamiento. Si bien
| -cada madrij tiene 18 responsabilidad de elaborar el planeamiento del proceso
« de ensefianza-aprendizaje, debe también participar activamente en“la elaboración

- de los otros planes, sea participando en grupos dentro de la institución o en
“-organismos responsables del planeamiento educativo, nacional, provincial 0 20-
nal

| Para que el planeamiento de ensefianza-aprendizaje se integre con los otros
noveles, el madrij al elaborarlo deberá responder entre otros a los siguien-
tes interrogantês:

iCuales son los objetivos de la instf£tución que debo procurar lograr este
aÃo, con este grupo de janijim?
LQuê es lo que ya se ha alcanzado respecto de esos objetivos?
eCuâles son los otros madrijim que tienden a lcgrar los mismos objetivos
con el mismo grupo de janijim?
iDe qué manera trabajan otros madrijim?
ZQuê principios de aprendizaje pueden ser aplicables «ste afio con este

grupo de janijim?
LQuê tipo de actividades son las más adecuadas para lograr los objetivis?

Estas preguntas son solo ejemplos de otras que pueden servir de base pa-

ra el planeamiento de las situaciones de aprendizaje particulares. El planea-

'miento del proceso de ensefianza-aprendizaje incluye, a su vez, distintos niveles

ei planeamiento anual de materia o área o plan de curso, el planeamiento de

unidad didáctica y planeamiento de clase o diario

PLANEAMIENTO ANUAL DE MATERIA O AREA

Consiste en la selección, organízaciôn y distribuciôn en el tiempo, de los

. coritenidos, actividades, técnicas de ensefianza, recursos auxiliares y técnicas

de evaluaciôn correspondientes a una materia o área del Currículo, que se han

. de emplear y desarrollar durante un curso, para lograr los objetivos de apren-

dizaje. Este nivel de planeamiento se concreta en el plan anual o de curso.

-, PLANEAMIENTO DE UNIDAD DIDACTICA

Consiste en la selecciôn, organizaciôn y distribuciór en el tiempo de los

» contenidos, actividades, técnicas de ensefianza, recursos auxiliares y técnicas

de evaluaciôn correspondientes a un determinado tema o unridad didáctica, que

se han de emplear y desarrollar para lograr determinados objetivos de aprendi=

» zaje. Este nivel de planeamiento se concreta en ei plan de unidad didáctica.

Si bien el planeamiento anual y el de unidad didáctica se refieren a los

elementos de la situaciôn de aprendizaje, en cada uno de ellos se enfatizan

distintos aspectos. En el planeamiento anual, el acento se encuentra en la

selecciôn y organizaciôn de los contenidos que integran el curriculo y en la

determinaciôn de las estructuras y secuencia de la materia O ârea correspon-

diente. :
En el planeamiento de unidad el ênfasis se encuentra en el desarrollo di-

dáctico, es decir, en las actividades que docente y alumnos realizarán para lo-

grar los objetivos propuestos y en las técnicas de ensefianza, recursos y técni-

cas de evaluación que se aplicar&n en cada situación concreta.



 

BANEAMIENTO DE CLASE O DIARIO

Es el mayor nivel de concreciôn en el planeamiento del proceso de ensefianza
aprendizaje, implica la determinaciôn de objetivos específicos y la enunciaciôn
detallada de los elementos que integran una situación concreta de aprendizaje.

Todos los niveles de planeamiento del currículo desde los Lineamientos o
Bases curriculares hasta el plan de clase se refieren a los mismos elementos,

la diferencia radica en el grado de detalle con que se especifican y en el En-

fasis dadosa cada uno de esos elementos, .
Entre los distintos niveles de planeamiento de curriculo debe existir arti-

culaciôn y continuidad :
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CARACTERISTICAS DE LOS PLANES
 

Los distintos niveles de planeamiento se corzretan en la elaboraciôn de
planes, lo que deben reunir ciertas características para ser eficaces 0-

- rientadores de la acciôn docente.

Flexibilidad

Los planes deben proporcionar un marco general para a acciôn docente,
servir de guífa para la conduccién del aprendizaje.

Deben permitir al.docente realizar ajustes para mejorar su tarea, intro-
ducir modificaciones necesarias sobre 18 base de una evaluaciôn continua.

Para que un plan sea flexible no debe ser detallado y prescriptivo, sino
- que debe proporcionar distintas posibilidades permitiendo la iniciativa del
docente y los alumnos. Además no debe marcar límites rígidos de tiempo.

Continuidad

Los planes deben proveer continuidad entre las experiencias educativas
dentro descada área del currículo. Debe existir una articulación entre los
elementos que integran el currículo en los distintos cursos o grados. Por
ejemplo, los objetivos de un grado o curso deben estar en interdependencia
con lo de cursos o grsdos anteriores y posteriores. De la misma manera debe
existir una relación lógica entre los contenidos que se desarrollan en los
distintos grados o cursos.

Ademês los planes deberâán asegurar la continuidau de la propia experien-
cia individualde cada alumno; Cada experiencia de aprendizaje debe ser un es-
labôn que se integre con lo aprendido anteriormente y con lo que se aprende-
rá después, Las actividades propuestas en los planes debe posibilitar que el
alumno vaya logrando, progresivamente, estructuras mentales cada vez más sig-

1+10861785ה  ‎ץ

Unidad

LOs distintos elementos que integran los planes: contenidos, actividades,
- técnicas de enseiianza y evaluación y recursos deben integrarse en funciôn de .
“los objetivos, que proporcionan unidad al planeamiento
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deben estar en funciôn del diagnóstico de [8 900060090 002(0 previamente, “+.

por lo tanto deben adecuarse a las caractaríslica;s de la materia, du los alumnos

de la comunidad, etc. :

PROCESOS Y ELEMENTOS EN EL PLANEAMIENTO

Procesos |

La actividad de planeamiento, en cualquiera de sus niveles, implica funda-.

mentalmente los procesos de previsién, seleccióôn y organización de todos los
elementos que componen la situación de ensefianza-aprendizaje
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E 'Su funciôn en la condúccién de actividades de aprendizaje radica en que per

 ODJETIVOS
2QUE ES UN OBJETIVO DE APRENDIZAJE?

»:. “Encfunciôn de lo dicho anteriormente, podemos expresar que al finalizar un
proceso de ensefianza-aprendizaje, sea de un día, una hora, un afio o varios
afos. Los alumnos lograrán nuevas conductas como resultado de dicho proceso.
LLamamos objetivos a los resultados que se espers que los alumnos logren al fi-
nalizar un proceso de aprendizaje.

Los objetivos se formulan en:el momento de planificar y son los cambios de
conducta esperados : en cambio los resultados son los cambios de conducta 10-
grados. No siempre objetivos y resultados de aprendizaje coinciden, por cuyo
motivo podemos planificar varios objetivos y solo algvnos resultados, e inver-
Samente se pueden obtener resultados no planificados.

Podemos diagramar lo expresado en el siguiente esquema:

1/05089---------ע642105םפ60א0ש562₪
% 0. + -0-2

proceso de
ensefianza
aprendizaje

RESULTADOS
DE

APRENDIZAJE camCAMBIOS DE CONDUCTA LOGRADOS

Sobre la base de lo expresado, se puede enunciar dos afirmaciones básicas
“sobre objetivos:

.- 208 objetivos deben formularse desde el punto de vista del alumno, ya que
el que aprende es él y es quien cambia su cunductas

- Los objetivos deben formularse en terminos de conducta, ya que son las

conductas que esperamos que los alumnos logren, finalizando el proceso

de enseifianza-aprendizaje.

. Para precisar mejor el concepto de objetivo de aprendizaje aclaremos otros

conceptos que, si bien se relacionan entre sí, son diferentes.

IMPORTANCIA DE LA FORMULACION DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

tructura independiente dentro del proce-

' so educativo, sino que son el punto de partida, sirven co o criterio para selec-

cionar, organizar, conducir y evalvar los coentenidos, actividades, técnicas de

» ensefianza, recursos e instrumentos de evaluación. Proporcionan coherencia al

proceso educativo, ya que permiten mantener una orientaciôn, a pesar de las

modificaciones que pueden surgir durante 1 marcha del proceso.

x Los objetivos no constituyen una es

La funcuón de los objetivos en el planeamiento consiste en que permiten de=

finir las condiciones previas imprescindibles para iniciar el aprendizaje,.sir=-

ven de gufa para determinar que ensefiar y cômo ensefiarlo. .Orientan en la selec-

ciôn de métodos, materiales y actividades, y en la determinaciôn de la secuen-

: Cia de aprendizaje adecuada.,-

:imiten organizar y-dirigir el trabajo y garantizan la unidad de dirección de la
/
68.

uzgar el progreso de los alum=“Respecto de la fase de evaluación, ayudan a j +
ctân:nosiya que la clara formulaciôn de objetivos posibilita lograr mayor presi

ו  



E en los instrumentos de evaluaciôn y aumentarsu validez. Al evaluar es necesa»,:'
| rio describir como se van a reunir y analizar los datos para juzgar en qué me-
dida se están cumpliendo cada uno de los objetivos propuestos.

Desde el punto de vista de los alumnos el conocimiento y aceptaciôn de los
objetivos les proporcionan orientación, les permiten adquirir independencia e
iniciativa, guiar el esfuerzo de estudio y, de acuerdo con su madurez, llegar .
a autoevaluarse., ce

ALCANCE DE LOS OBJETIVOS

El alcance de los objetivos se relaciona con su mayor o menor grado de ge-
neralidad, el que depende a su vez, de la extensién y complejidad de la conduc
ta a la que el objetivo se refiere, Ka

| Es común hablar de objetivos generales y específicos, pero es necesario
destacario destacar que dicha clasificación es relativa, pues no existen obje-
tivos en si mismos generales o específicos, sino que cada uno de ellos se puede

' Considerar eneral o específico según como se lo interprete.

Pu

+

Ejemplo:
a) Aprender a diferencia plantas
b) Identificar diversos tipos de raíces
c) Conocer características de las raíces pivotantes

El objetivo b es específico con respecto al a pero es general respecto /
i del ₪ .

formular objetivos no debemos preocuparnos demasiado por determinar si los
' llamamos generales o específicos. Lo realmente importante es explicitar las .
' conductas cada vez más, ya que cuanto más concreto es un objetivo mejor orien
'ta la acción docente. No se debe caer en ei error de formular el mismo objeti-
'vo en el Planeamiento de Departamento, de curso, de unidad y diario, sino que
'cada uno de ellos deberã ser más específico.

| La relatividad de la 0₪1881+108016‎התסא 11648 8 la conclusién de que al

|

| Ambos tipos de objetivos son necesarios, Los más específicos, porque
orlentan con más precición el planeamiento, la conduccién y evaluaciôn del apren *

4%'dizaje;“los más generales, porque dan coherencia, unidad y sentido a los más
concretos, por ejemplo, de que vale que el alumno logre colocar el punto cuane
do finalice una oración, si ese resultado parcial no tiende al logro del obje=
tivo más general de "expresarse correctamente”,

|
|
|

| Los objetivos tendrán mayor grado de generalidad cuando se refieren a cons
'ductas complejas, que requieren cierto tiempo para ser logradas y mayor grado

|

de especificidad cuando se refieren a conductas simples a lograrse en un lap-

so más breve.

Relaciôn entre los obi'=tius generales y específicos
|

| Los objetivos específicos tienden al logro del objetivo general formando

“una estructura, es decir, que tedos los objetivos específicos deben ser cohe=

“rentes e interrelacionados para tender al logro del objetivo general del cual

se derivan.

'Ejemplo de:

 
OBJETIVOS GENERALES OBJETIVOS ESPECIFICOS 1

-jugar al voley -aprender a recepcionar la pelota é

-actitud de respeto hacia el -valorar el aporte irdígena en la

pasado nacional formacién de nuestra cultura

leer el cuento'el hombre y -comprender la relación entre los

su cárcel" contenidos del cuento y Pesaj

-comprender el concepto de ., “diferenciar asimilación de

asimilación i imitacióén

 

 
En este caso se ha citado un objetivo general y un objetivo específico

para cada uno, pero es necesario aclarar que son varios losobjetivos en que

puede desdoblarse un objetivo general. No se puede estabiecer un número.defi- =
nido de objetivos específicos, ya que serían tantos como sean necesarios. para

integrar la conducta compleja. Aa
E : . ‎ו

Em ‎שש



 

Los objetivos específicos son solo una muestra de las conductas implica-
das en el objetivo general. Dos profesores pueden especificar un mismo objeti

| vo de manera distinta y sin embargo las dos especificaciones ser correctas.

OBJEXIVOS OPERACIONALES
 

Concepto

Se llaman objetivos operacionales aquellos que se refieren a conductas ob=

servables que el alumno realiza y que por lo tantc. son directamente evaluabless
Dentro del planeamiento que realiza el docente son los que expresan el mayor
grado de especificidad.

Las características de.los objetivos operacionales 'son:

- se refieren a conductas observables.
- son directamente evaluables.
- indican claramente a los alumnos qué se espera de ellos.
- tienen límite de tiempo o plazo fijo para su cumplimiento.
- se limitan a una sola conducta en determinada situación .

- por ejemplo: "diferenciar triângulos equilateros de escalenos". Este objetivo
es tan concreto, que limita, con presiciôn, el resultado buscado.

- son conductas terminales, indican resultados muy precisos.

por ejemplo: "resolver problemas de regla de tres simple directa”, es un ob=-
jetivo operacional porque indica claramente quê debe hacer el alumno..

En cambionrsi se hubiese expresado: resolver problemas de matemática, se rem
fiere a una conducta a lograr, pero no es u objetivo operacional.

Los objetivos operacionales se refiern a conductas terminales del dominio
cognoscitivo, psicomotriz o afectivo-volitivo. Es decir, que un objetivo puede
ser clasificado simultâneamente como perteneciente a un dominio y como opera-
cional.

Ejemplo:

Operacional "predecir el resultado de un experimento "Cognoscitivo

- Operacional "escribir setenta palabras por minuto"
Psicomotriz

Operacioal
Afectivo-volitivo "manifestar interéês por la matemáticas superior al asistir

a clases optativas sobre esa amteria!

Objetivo operacional y actividad

Es importante establecer las diferencias que existen sobre objetivo opera.

cional y actividad del alumno, ya que: aparentemente ambos conceptos se confunden

En efecto, si bien el objetivo operacional indica siempre una actividad, no

es lo suficientemente específico para que se confuda con ella. La prueba de

esto se encuentra en que para cada objetivo operazional, se pueden plantear

diversas actividades de distinto nivel y género.

Por ejemplo: Objetivo operacional: Interpretar un fragmento de Platero y yo

Actividades:
Leer individualmente el fragmento,
Extraer las ideas principales utilizando una gup-.a de

el docentes

lectura elaborada por

- Explicar con sus palabras la isea del fragmento.

é Otra diferencia es que el objetivo siempre implica corrección e 18 respues |

ta. Eso se puede expresar formulando el objetivo de la siguiente inafitra: In- |

 



terpretar correctamente el significado de un fragmento de Platero y yo; en xiar:
Cambio, 18 actividad es una conducta que se puede realizar en forma correcta | *

- O no. : É

Se podría indicar en el siguiente gráfico la continuidad entre objetivos
generales, específicos,operacionales yractividades realizadas por los alumnos

“para lograrloss.
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OBJETIVOS OPERACIONALES

V ‎ב
ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE
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ESPECIFICIDAD   
 

Niveles de objetivos en Objetivos operacionais

el. dominio cognoscitivo 165 '

Conocer definir nombrar
describir': resefiar
identificar reproducir
clasificar seleccionar
enumerar fijar
etcétera

Comprender distinguir relacionar
sintetizar interpretar
inferir generalizar
explicar predecir
resumir fundamentar
extraer conclusiones, etc,

Aplicar ejemplíficar resolver
cambiar computar
demostrar descubrir

manipular modificar
operar usar
etcétera

Sintetizar categorizar combinar
compilar componer
crear provectar

disefiar planificar
organizar esquematizar
reconstruir reorganizar
etcétera

Evaluar juzgar criticar
justificar fundamentar
apreciar sontrastar

comparar discriminar
"8

)כ1661צ605ה61ףבסח1ת]ס
510

Destrezas montar construir
calibrar limpiar

!



conectar atar

fijar manipular
trazar mezclar
etcétera

Niveles de objetivos
en el dominio afectivo

Tomar conciencia preguntar elegir
describir Seguir
dar retener
seleccionar replicar
usar sefialar
etcétera

Responder contestar ayudar
cumplir conformar
discutir ayudar
actuar + leer
informar investigar
etcêtera

Valorar explicar iniciar
invitar. proponer
justificar compartir
adherir defender

etcétera

Organización adherir
defender
elaborar
jerarquizar
integrar
combinar
ordenar
relacionar

Caracterizacién por actuar
medio de un comple- asumir
jo de valores comprometerse

identificarse
cuestionar
proponer
etcêtera

£ COMO SE FORMULAN LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE?

Consideramos ciertas pautas que son válidas para la explicitaciôn de ob-

jetivos en diferentes situaciones, tanto para la formulac:iôn de objetivos de

curso o grado, como para los de unidad didáctica y clase.

a) Como ya aclaramos al «diferenciar objetivo y propósito, los objetivos

deben estar formulados desde el punto de vista del alumno y no del

docente. Responden a la pregunta: tqué conducta debe lograr el alumno

como resultado del aprendizaje? '

Es aconsejable, para no caer en errores en este aspecto, iniciar la formu=

laciôn de objetivos con una introducciôn semejante a éstas:

Que el alumno logre
Que el alumno sea capaz de.
Etcétera

b) Los objetivos deben expresarse como resultados a lograr. Pueden estar 6%-

presados desde el punto de vista del alumno, y sin embargo no estar co-

rrectamente formulados, por indicar un proceso en lugar del resultado que

se debe lograr

Ejemplos incorrectos:
Que el alumno logre:



Iniciaciôn en los cálculos aritméticos.,
Dominio de las reglas ortográficas
Adquirir conocimientos sobre economía de un país.

Lograr eficiencia en el uso de mapas,
Aprender símbólos cartográficose
Afianzar el conocimiento de los signos de puntuación
Etcêtera

En todos estcs casos si bien se hace referencia al alumno no se determina.

côncretamente cuêi es el resultado que el alumno debe lograr. Por ejemplo en

el caso: "Aprender signos cartográficos!!, puede reíerirse a distintos resultados:

Recordar los símbolos cartográficos
Identifocar los símbolos en el mapa.
interpretar un mapa utilizando los símbolos
Dibuiar los símbolos en un mapa
Btcêtera

En los objetivos no hay que hacer referencia al proceso por el que 56 10-

gran, es decir, no deben explicitarse los métodos, las actividades, los recur +

sos auxiliares utilizados que soh solo un medio para obtener los objetivos.

Fijar objetivos en términos de proceso es confuso porque una misma expe-=

riencia de aprendizaje puede contribuir a diferentes resultados y un solo re-

sultado puede ser el producto de distintas experiencias.

c) Deben expresarse en términos de conducta, Ya que hemos definido los

objetivos como los cambios de conducta que los alumnos deben lograr

una vez finalizadó el proceso de aprendizaje, surgerclaramente que

deben expresarse en terminos de conducta.

La pregunta oue se debe formular es: tquê conductas deben lograr los alumnos

cuando finalice estercurso o grado, unidad o clase?. En el primer caso la res-

puesta será un objetivo general que implicará una conduta compleja. Por ejem-

plo; al finalizar el curso los alumnos deben ser capaces de"Representar quartas

geométricos en cartulina". En el segundo caso será uno mês específico aún: "Di-

bujar el desarroilo de un cubo en cartulina".
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EVILNACION
Alicia RewW. de Camilloni

(Prof. en Ciencias de la Educación)

Como en toda actividad humana que responde a la necesidad de lograr cier
tos objetivos,la educación parasistemática exige la realizacifon de 680688
evaluativas. Y es justamente en razôn del carácter parasistemático de esta
-educaciôn, que se manifiesta en ella, con absoluta claridad, la crisis del
viejo concepto de la evaluación ritual y rotulatoria.

No se trata, pues, de introducir en lo parasistemático las fallas y los
-vicios de lo asistemático, de emplear un sistema de exámenes o pruebas de eva-
luaciôn semejantes a las que amenazan a los alumnos en sus horas escolares.
Nada sería más ajeno a la educaclôn parasistemática que el autoritarismo del
«que están impregnadass

Un educador parasistemático dice:
e "Si trato de evaluar a los educandos van a Seas(qua estan en

183".
a

. "No puedo pwrder tiempo con la evaluación. El tiempo no me al-
canza para realizar las actividades planificadas".

. "Para qué voy a evaluar a les educandos, si a través de las ac
tividades que realizan llego a conscerlos muy bien". |

« “No tengo derecho a evaluar a los educandos. Cada uno tiene
una personalidad propia y no quiero convertirme en juez",

Estas afirmaciones, aunque bien intencionadas, nacen de un concepto err6-
neo de la evaluación, y de una interpretación errônea de las funciones que de
be cumplir en la educación. Responden a esa concepciôn ritual de la evaluaciôn
que antes mencionamos, y que efectivamente, no tiene lugar en la educación en
general y no sólo en la educacién parasistemática.

'* Precisemos,entonces, como debe ser ehtendidalla evaluación.

as Evaluar consiste, en principio, en admitir juicios de valor acerca de
algo, de rasgos, de conductas, etc. Pert estos juicios de valor tienen una
finalidad. La evaluación no tiene un fin en sí misma. No se evalua por eva-
"luar. Se evalua para timar deciciones con respecto a la marcha de un proceso.

Por esta razôn Stufflebeam define a la evaluación como el acto de ''reco-

ger informacién útil para la toma de deciciones".
2 Scn muchas las deciciones que debe tomar un educador parasistemático. Ve-
“amos algunas:

Qué objetivos debe fijarse el grupo?
tQué objetivos puede alcanzar el grupo?
2006 objetivos puede alcanzar cada miembro del grupo?

É tCômo planificar la secuencia de actividades del grupo?
tDeben rectificarse las secuencias planificadas o se puede conti-
nuar con su implementación, sin rectificaciones?

ayuda adicional?tla necesita alguno de sus miemז46081תטקסח6065168‏
bros?

tPueden darse por finalizadas las actividades de la unidad o deben

prolongarse porque no han sido logrados aún los objetivos?

0

Para poder responder con fundamento a estas preguntas ‎ץ tomar las decicio-
nes correspondientes, es necesario contar con información acerca de las carac-
terísticas del grupo y de cada uno de sus miembros, acerca de la marcha del
proceso de crecimiento del grupo y de cada uno de sus miembros. De este modo,
los juicios emitidos en el acto de la evaluacién, deberán apuntar siempre a
auxiliar al educador en la elecciôn de una o varias de las opciones que se
lé presentan en cada paso de su tarea como animador y coordinador de un grupos.

El proceso de la evaluación comienza siempre cen las sigulente-pregunta:



0

ו
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2Qué debo decidir?. Cuando se haya respondido a este interrogante, se poura
pasar al segundo iQuéinformación necesito para tomzr esa deciciôn?. Una vez
definido 61 tipo de informaciôn requerida en virtuu de lo que se espera de la ..
evaluación, se contribuirán los instrumentos que permican recoger la informa-

Así, pues, la evaluación, lejos de ser ur acto formal, yuxtapues=016ה0686808,‏.
to al proceso de aprendizaje, constituirá uno de los componentes fundamentales
de dicho proceso. Será un verdadero mecanismo inter o de control, regulador de
la marcha de la ensefianza.

Así pues, para que la evaluación sea funcional, primeramente debe ser útil
para tomar deciciones. Para que pueda ser útil, debe ser válida. Se dice que
un instrumento de evaluación es válido cuando cuando permite evaluar lo que se
pretende evaluar con él. La validez es, entonces, relativa a los propósitos de '
la evaluación, esto es, a los objetivos de la ensefianza. Sólo podrá determinar .
se, por lo tanto, la validez de un instrumento, cuando se determinen con clari
dad los objetivos del proceso y se compruebe que la evaluación está efectiva-
mente enderezada a medir su logro. El criterio para determinar la validez está”
determinado por los objetivos de la enseiianza y el aprendizaje. Si se pretende :
que la evaluación sea válida para el educador y:1os educandos, es indispensa-
ble que uno y otros conozcan y compartan dichos objetivos. 5

Ademãs de ser Útil y válida; la evaluación debe 568 000118016. 0‎חת instru-
mento es confiable cuando mide con exactitud y preciciôn un determinado rasgo o
una conducta y es sensible a las variaciones de magnitud de dicho rasgo o con=
ducta. La confiabilidad supone objetividad, ya que un instrumento confiable no
depende de las apreciaciones subjetivas de quien lo use o del momento en que
se efectfe la mediciôn.

Los requisitos de validez y confiabilidad están relacionados. Para 8108‎ת-
zar una validez aceptable es necesario contar con un instrumento aceptablemen
te confiable. Pero, a veces, es preciso optar por instrumentos menos confiables
con el fin de alcanzar mayor validez. Esto depende de la indole de los objetivos
propuestos. Si se trata de evaluar habilidad de expresiôr o creatividad y ori=-
ginalidad, por ejemplo, hay que emplear instrumentos más subjetivos para obtem
ner mayor validez, aún a riesgo de renunciar a la confiabilidad 0656808. ‎שח :
estos casos, sin embargo, los educandos deben reconocer que las apreciaciones
subjetivas del educador están enmarcadas en un esíuerzo. para lograr equidad É
y ecuanimidad.

La evaluación debe ser, pues, útil, válida y confiable. Y también práctica..
Un ênstrumento es práctico cuando tiere una inclinidad de construcción, admi- -
nistracién y cômputo y cuando es econômico. Si lod ins rumentos que ce emplean
tienen estas características, la evaluación puede ser muy frecuente, acompafian-
do todos los pasos del proceso de enserianza y aprendizaje. \

 

 
 

 

7 ‎םצ8\ט 5 0.3 on Evalvacion gnawacida ae

“Pre -Test Diagnóstica “Formativa sintesis
UBICACION PA iniciar IM "hurante toda ia “Durane Toda la MM enahzac ta

= ‎דס 63 tarea rarea rarea

Olbsjexos Conducias imiciales Wipieultades en el Logros parciales ea el Locços decminates del

enaluacion Qaraoterisheas del

k Le: 416 -
de Ia À de los alumnos. ‎מז 600 6del aprenda aço. ‎בס 0% x 1

Grupo wy de cada Tnlecacmones educa] Planip.cacida 0
do - 0000." 6

 

 

migmbro-
educador. do - LOueanão, educon 00 ,

do - mareria jeto. Material. 0

Tipo de De vbicacion Sele

|

Cecuencia de 0600006 8 6 Final COR cespecho o

“decision ecida O elasipicacida ‎הו Oirmao O 7

[ de los 630 03/00 05 - 6 ₪ 0e

30 -

Acpupamiento de Plsncamiento de la |Repormulacon de Finalizaion de ta

RE 600680005- 08 objetivos. Registry 1

60000000 6% dial 68 cida del hempo. 6 ‎מט 5pás

Ea del vlan-רש0600‏
ו:7₪ו

060-536.ב

|

*E de‏
.₪

00 1.5 Segun Vas )3 ‎גסלב

de los educandos. des diaquosticadas.      Pisedo del plan. Reemplazo del mote educandos
| ‎ב:

JTeed -BacK de Vos

₪ educandos
 

 

 

 



Un buen plan de evaluaciôn exige el empleo de estos cuatro tipos funcionales

de evaluaciôn. Tal como lo hemos definido antes, la evaluaciôn sõôlo será,
funcional cuando sea continua.

Para la evaluación de las conductas individuales y grupales es preciso

emplear instrumentos adecuados. El tipo de instrumento utilizado debe ser

consistente con los objetivos propuestos y con los métodos de ensefianza

elegidos.

Los medios empleados para la evaluación en la educación parasistemática

pueden ser clasificados en tres grandes tipos: medios orales, medios escri-

tos y observaciône.

Medios orales de evaluaciôn

Permiten la intervenciôn activa del educador en el transcurso del pro-

ceso de evaluación. La situación típica está constituída por:el diálogo. A

través de la comunicación oral, el educador lleva al educando a corregir

sus errores, a replantear nuevamente e problema, a detenerse y refãexionar.

Son adecuados para lã evaluación del logro de objetivos que implican conduc-

6858 verbales o verbalizables

Medios escritos de evaluación

Para la evaluación de conductas verbales o verbalizables, tienen algunas

ventajas no desderiables: permiten preparar cuidadosamente las preguntas;per

miten recoger simultâneamente gran cantidad de respuestas individuales o

grupales; no influye en ellos la velocidad en la emisién de las respuestas,

que tanto apremia a los educandos cuando 1 medio elegido es el orat; hace

posible el cuidadoso análisis y registro de las respuestas y la determina-

ciôn de sus aspectos positivos y negativos en función de los cuales se esta-

blecen las necesidades de reensefianza

La observaciôn facilita la evaluaciên contínua del desempefio del edu-

“cando y del grupo. Se puede efectuar de manera contínua y sin interrumpir

las tareas del grupo. De este modo, se evitan los cottes entre los momen-

tos destinados a la actividad cotidiana y los momentos destinados a la ac

tividad cotidiana y los momentos destinados a recoger información para la

evaluación.
La observaciôm debe responder a algunas normas que sintetizamos:

-claridad acerca de lo que se debe observar. Las conductas o los
.s 1 se

rasgos que se desea evaluar, deben definirse en gelaciôn con los

objetivos propuestos y los niveles de rendimiento deseados.

-Discriminaciôn entre rasgos muy importantes o significativos y

aspectos triviales y poco significativos.

de cambios de conducta del grupo o de

a a verlos siempre actuando se-

segân su conducta en una
vaciones pasadas

-apertura a la captaciôn
uno de sus miembros. Resistenci

gân su modo habitual o a definirlos

ocaciôn aislada. Resistencia a dejar que obser

influyan en las observaciones presentes.

-perseverancia en el registro de las obsezvaciones, a lo largo

de todo el período de aprendizaje.,
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Critcrio objetivo Poco Algo Muchoל‏

vorrusponde cl trabajo de creación infantil a su etapa‏

icl desarrollo al representar:‏|

ceilas Figuras?‏|

72.041|

color?1.021‏

expresión.3ףמב0מו83060080868)ה‏.

técnica forma parte y constituyo un slomento del tra‏

“ass de. ereación.‏

grado de esfutrzo representa 12 qu: produ jo?406‏

-«mmiiicación que, como detalles, ticner las partes se-‏

.aradas del trabajo.‏
|;

|,.
vo 630188 que, como slumuntos del ambiente, tiener.‏

«as partes separadas del trabajo.‏
1

ur modo de sspresión?תגמס‏pe “a quápunto siguió cl‏
ו

«sta qué punto altera vl significado del trabajo cualו‏

cambio que se introdueca en É1?ןעגבע‏

ו

Grado du autoidentificación Sa No‏|
|

Ex basig‏\

Ho mputiciones sstercotipadas constantes‏

da tunas que otras rupeticio-es ustercotipadas‏.|

informes objetivosו‏

referencias al pripio yo novtr'das por la adiciôn derיי‏

a«lgún detalle especial a la simple información objetiva.‏|
ו

A‏:|
Ctaelusi6rn directa o indiructa del yo.כ‏

|

Algo |Mucho‏: Aspectos del desarrollo Poco
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de tas cosas (losלה60168ךטהבת8ה1)24016‏

Arboles no sor todos iguáles, & ‏0%

aparta constantemente de las generali-‏

zaciones.ד‏

Inclusi9n de las experiuncias del yo.

Iso libre de líneas Jibres y pinceladas

recias

Inclusión de muchos detalles temáticos.

‎נייט 1 Liferenciación en el color.

nt 1000081 0‎+תהפ18616ה010תשט5פ del uso activo del co

nocimiento.     



Aspecto del desarrol.o Poco Alga Mucho

 

ו

| Desarrollo

físico

|

Grado de coordinació:. visual y motriz (se-
guridad con que traza y dirige las 1í-

neas).

Froyecciôón consciente 18 los movimiertos

corporales (cômo los representa)

Proyección inconsciente del cuerpo (ima-
gen corpórea)

Hábil uso de «as técnicas.
 

Desarrollo

| de la

| percepción

Experiencias visuales;

de la luz

de las sombras

de 18 perspectiva vspac'-.al

de 18 diferenciaciôõn del color

Experiencias no visuales:

táctiles

de texturas

auditivas

Experiencias kincstécicas imovimientos

corporalcus)
 

 
Desarrollo

| Social

En su trabajo demuestra sus propias expe-

riencias.

Identificaciun con las necesidades de los

demás.

Inclusión y caracterizaciôn del ambiente

social (hogar, escuela, Fábrica,oficiha)

Participacíón en el trabajo en grupo.

Grado du apreciación de otras culturas.

Manifivsta gozo de coonera: : ya directamen

te (mediante el traba 0), vien indirec-
tamente (por los tópicos tratados).

 

Desarrollo

Integración vel pensaniento y la percepcióénl

Sensibilidad res; 2cto de la armoníia:

del cclor

de la testura

 

1. croadora.  
estético de las líneas

de las formas

Preferancia pcr las concepciones decorati-

vas que risponden a p“' rones.

Independencia de toda3.

Originalidad que no 10168 cl estilo de

Desarrollo otros.

de la : : : É ‎ו
É 0 ida Pe 4 > irvención en cuancapacidad Capacidad creadora y de enc 6 n

to al cor.tenido.

Se distingue inmediatamente de los demás

por su modo de cxpresión.

Enteremante distinto de lor demás. |

 
 

     
 

El cuadro utilizable para la «valuación tiene carácter general y es, más

bicn, un resumen del capítulo referente ai tema del libro antes mencionado. Pa

“aclarar cualquier duda y-ampliar el panorama sugerimos la lectura del mismo.

Ambos libros, DESARROLLO DE LA CAPACIDAD CREADORA y EDUCACIC': POR EL ARTE, están

cn nuestra biblioteca. Están a tu dicposiciôn.HASTA PRONTO
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Introducción

 

en

ser analizadas por estudios cuidadosos y técnicas experimentales .
go, existen actividades simples a través de las cuales, los chicos
comenzar a descubrir "cémo son esas partes" de los seres vivientes
rodean y''cémo funcionan"

Objetivos

14
2-
iai
‎כ
6%

de
6
7-
8-
9-

Actlvidad 1

quê estarán tan desarrolladas en un ombú y tar: finas y delgadas en los jun-
cos?, <Quê funcién cumplen de la planta?.

  

 

  
TEMA: El suelo

CONTENIDOS: Las plantas y su relacién con el medio
Funciones de la rafz: fijacióôn y absorción
Atracciôn gravitatoria: geotropismo

 

CORRELACIONES POSIBLES:

Los suelos en las distintas regiones del país.
Suelo y subsuelo. Minurales.
La alimentaciôn del hombre y de los animales.
La caída de los cuerpos,

ACTIVIDADES:

Observaciôn periódica del jardín, vivero, pla
za O bosque. 1... 70

Dibujo y descripcién de una planta y de sus
partes.
Observaciôn de distintos tipos de rafces.
Clasificacióm de las mismas. Comprobar absor
cién de agua y de sales minerales por los pe-
los absorventes de la raíz.
Diferenciar raíces de tallos subterrâneos.
Estudiar diversos tallos subterrâneos: tubér-
culo (papa), bulbo (cebolla), rizoma (lino).
Reserva de alimentos. Comprobación de la di=
recciôn del crecimiento de las raíces.

Es importante qprender a observar y a encontrar diferencias y semejanzas
cosas del mundo que nos rodea como son las raíces de las plantas. tPara

pueden
Sin embar
pueden
que los

Las mpultiples funciones de las partes de los seres vivos sólo

Al finalizar el desarrollo del tema, los alumnos seráncapaces de:
Reconocer las raíces de las plantas.
Conocer la posiciôén de la raíz de una planta
Tomar conciencia de la diversidad de raíces
Clasificar los distintos tipos 661:
Ceo instrumentos de medición para determinar "el poder de anclaje
la. raiz”,
Registrar, tabular y comparar el "poder de anclaje" de distintas raíces.
Aprender a trabajar en un ambiente terrestre con ei material adecuado.
Descubrir la funciôn de :sostén de la rafzi
Cooperar con los compafieros del grupo.  



Observemos raíces, |
'Veamos cuán vasiadas pueden ser las raíces de las distintas plantas.

ו

| Materiales:Raíces variadas, papel, lápiz, bandejas (una por equipo)

Procedimiento:
Agrupar a los nifios en equipos de 4-5 alumnos.
A cada grupo se le entrega una bandeja con diversos tipos de raíces.
Se les proporciona este cuestinario:
1 Observen una plantita. <Cuã&l es la raífz?. Dibájenla.
2 tQué funciones creen ustedes que cumple la raíz úe una planta?
3 Observen las raíces que tiene delante y"pongan "juntas las que van juntas"
(Se deben respetarílos criterios espontáneos de las clasificaciones que va-
yan surgiendo a fin de considerarlos con el grupo total teniendo como meta la
enumeracióôn y organizaciôn de las clasificaciones presentadas,así como el
agregado de las importantes que se hubieran omitido)!

“Resumen y conclusión.
iCuântos criterios se han utilizado para clasificar raíces? .

tCuáles fueron esos criterios?
iQue otros criterios se nos ocurren pensando entre nosotros?

ACTIVIDAD II

 

tEs imprescindible la raíz para la planta?

Comprobemos la funciôn de sostên de la raíz.

Materiales: Rafces, macetas (o recipiente similar) con tierra.

Procedimiento;

1 Cada grupo deberá cortar la raíz de una planta diferente.

2 cada grupo plantará su planta sin raíz.
3 “ada maceta se regarã diariamente.

Resumen y concluciône.
2Qué ha ocurrido con la planta?
tPor quê?
Sobre la base de estas vbservaciones y deducciones tpodrían enunciar la

funciôn que cumple la raíz de una planta?

ACTIVIDAD III:

Comparemos" una raíz con un ancla.

Trataremos de determinar el poder de

 

"anclaje! o de sostên de una raíz.

Materiales: hilo para atar, resorte de 5 cm de largo con buena extensi-

bilidad, bândita elástica, cartôn resistente o madera similar de 15cm

por 5 cm, lápiz y papel, bolsa de polietileno, palita o cuchillo.

Uno de cada uno ₪08 estos elementos por grupo.

Procedimiento: <
1 se debe graduar en cm el cartôn o la madera.

2 con una bandita elástica se fija un extremo del resorte al '"'cero" del

cartóôn o madera.
3 En el extremo inferior del resorte

el otro extremo del hilo sueltos.

4 Arrancar plantitas de la tierra en un

se ata fuertemente el hilo dejando

terreno en el que esta actividad

' pueda realizarse.
:

5 <Tienen que ejercer alguna "fuerza" para arrancar la planta?, 21685 0

-trabajo?.
Vamos a tratar de medir esa "fuerza" en "esfuerzo", ese "trabajo" que

realizaron.
6 aten fuertemente el hilo que cuelga del resorte de nuestro "aparato!

de la planta que han elegido para arrancar.  



7 Tiren del resorte a fin de arrancar la plantita y miren atentamante
hasta donde se estira el resórte en el momento de extraer el vege-
stal. Ello les indicará el poder de "anclaje” de la raíz, o dicho de
de otra manera: la "fuerza" que hicieron para sacar la plantita, o
de otra forna: la "fuerza" que hacia la raíz para quedar adherida a

la tierra.

8 Repetir la experiencia con otras plantitas diferentes a ja anterior.

9 Anotar los resultados de las tres mediciones en el siguiente cuadroz;

poder de 8‎ה6]1808618ע812
Planta A

planta B
planta 6

ACTIVODAD IV

 

00081 5156688 de anclaje o de sosten es el mejor?

Material: Una bandeja por grupo, las plantas arrancadas y traídas a la
escuela en las bolsas de polietileno, los cuadros donde se anotaron los
resultados

 

 

 

Procedimiento:
Observando las raíces arrancadas, completen el siguiente cuadro:

Tipo de raíz poder de anclaje
Planta À
planta B
pranta T   
 

Resumen y conclusiones
Comparar les resultados obtenidos entre los diferentes grupos

Hasta aquí vemos un modelo de planificacién específico. iCómo trans-

formar esta unidad temática, en una planificaciôrm cuatrimestral o anual

tomando como ejemplo “el suelo'"?., Hasta aquí ya vimos una forma de trabajo

el suelo y el crecimiento de las plantas.
Abramos el tema el suelo

el crecimiento de las plantas

el trabajo productivo del suelo

diferentes tipos de suelo: tierra, Cemento

el origen del suelo
suelo como territorio.Suelo propio, suelo

extranjero

suelo como colonizaciên

relación del suelo en la mitología de
diversos pueblos

1a concepcién bíblica de la tierras
e

Como vemos aquí el 1er. paso que elegimos para planificar, es lo que

tênicamente se denomina "torbellino de ideas'!, que nos permite ir largan

do ocurrencias sin ningún tipo de discriminacióni;. para luego seleccionar

las.
Segundo paso: integrando áreas y temas. Tomemos por ejemplo: "el sue

lo como territorio; suelo propio, suelo extranjero! tno podrías acaso a-

bordar de esta manera Pesaj (sin necesidad de cortar con la unidad temá-

tica que estes trabajando en ese momento).

ACTIVIDAD

a) observaciôn de diversas plantas, arboles frutales, flores, y Bi tipo

de suelo en donde se hallan plantados

b) Transplantar esas plantas a otro tipo de suelo diferente (Ej. pasarla

“de un suelo hômedo, poroso a algún suelo seco)



c) Observar que pasa con las plantas: si crecen o no, que pasa con el color -.
de las hojas, que pasa con las flores (si"r las tiene), etc,
Qtra forma diferente podría ser observar directamente “cboles frutales, que
“palntados en el lugar donde están, si bien no mueren, nunca sus frutos ma-
'duran

d) Una vez realizados estos pasos, llevan la comparaciôn 8 ‎סספעספ 1
que pasa cuando un hombre es obligado a abandonar su casa, que pasa cuana
do un pueblo es obligado a permanecer en suelo extrafio. 002606, 56 0658280
11a? 200626? iMuere pero no da frutos? 6006 diferencia hay entre los "fru-
tos" que dá un suelo extranjero, con respecto a los que da un suelo propio?

| Esto es simplemente un ejemplo de las diferentes formas en que puede
trabajarse un jag, o cualquier ótro tema y de la infinidad de posibilidades
de apertura que tiene cualquier tema que elijamos como ejem"Ão temático.

Basta a veces, olvidarse un poco "lo que suele hacerse'" (que general-
mente funciona como traba), y dejarnos un poco más abiertos a imaginar, a cre,

crear, y llegar así a ideas insoppechadas.

"los verbos 'crear" y "criar" son, etimologicamente "mellizos" y
ambos derivan del latín 'creare'". Habitualmente '"crear”" significa produ
cir y "criar" alimentar y nutrir. Sin embargo, este último tiene numero

sas acepciones: tambien significa crear, producir, andar, instruir y e-

ducar.

O sea creaciéôn y educacifn transitan por un mismo sendero. La

vida del hombre en cuanto persona se realiza a travês de una serie de

cambios que lo llevan a educarse continuamente, en un proceso de crea
cién permanente".

Irene Stoliar

  
 



TEMA : LOS CAMPESINOS

OBJETIVO:

Ayudar a que el nifio vivencie los cambios de energía en el movimiento a tra-
ves de las calidades: presionar, sacudir.y golpear.

INCENTIVACIONES PARA EL MOVIMZENTO

Cada nifio elige el espacio donde se realizará el trabajo con la tierra.
Vamos a romper los terrones de tierra para ablandarla. Busquen distin-

tas maneras de golpear sobre el piso con diferentes partes del cuerpo: (cali
dad: fuerte, directa, rápida).

Permitir al grupo que cada uno siembre como más le guste.

La maestra incentivará con dos o tres ideas para conseguir el objetivo
propuesto y detectará las calidades que surjan en esta acciôn tomando algunas
“ideas para que el restc del grupo las imite

ESTIMULO SONORO

Esta calidad.“de movimiento

18 siembra se realiza grano a grano“o semilia por semilla.
a maestra ejecutará en el piano o en un instrumento de percúsión, soni=

dos aislados leves, bien separados entre sí, que quizás resulten incongruen-
tes para un oído adiestrado, pero que cumplen muy bien las necesidades de
nuestro trabajo: incentivar y acompafiar el movimiento.

Algunas posibilidades:
Se ejecuta en el piano con un solo dedo Una nota en el registro grave, otra
en el agudo, otra en el medio (Itambien-las teclas negras!) jugando con los
sonidos, y logrando así el clima propuesto.
PARA REALIZAR ESTA EXPERIENCIA NO SE NECESITA NINGUN CONOCIMIENTO MUSICAL
PREVIO.

INCENTIVACIONES PARA EL MOVIMOENTO

Ahora vamos a apretar la tierra para que las semillas queden bien escon-
didas y puedan crecer (presionar: fuerte, directo sostenido).

Permitir que el grupo busque maneras de presionar en distintos niveles y

con varias partes del cuerpo.

La tarea de hoy en el campo ha terminado. Cada nifio buscará una pareja.
Uno tomará el rol pasivo y el otro el activo.
La imagen que se les dará es que el nifio activo llevará nuevamente a su

casa todas las herramientas que trajo al campo. Dejar que cada pareja deci-

da su forma de traslado (arrastrando, empujando, llevando a cuestas a su

compafiero, etc.).

Vamos a sacudir la tierra que nos quedô en el cuerpo, por ejemplo: ma-

nos pies y otras partes.

ESTIMULO SONORO

Para la idea de arrojar las semillas al aire (siembra al voleo) simple-
mente se ejecutan glissandi en el piano o en ur instrumento de placa.
Glissando es un pasage rápido por todos los sonidos del instrumento.
En e piano deslizar las ufas por las teclas blancas.
En un instrumento de placas: deslizar la baqueta rapidamente por todas las
placas.

Es importante que los nifios puedan realizar los sonidos con su propia voz
para acompafiarse y autoincentivarse en este movimiento  



אוצער

u otro sonido inventado por ellos que posea estas características de in-
tencidad y duraciôón.

 

— R aumentando la intensidad

La idea de un traslado lento, ''cansado", se puede
dan dos sonidos distintos) ejecutadas con baquetas

TIMBALETAS

der. 4 4 / 4
יש"

fe,LENTO 6 4 1 | elc,,

139. 4 ><

o en su defecto con un pandero grande, produciendo

(querza)

dar con timbaletas (qué
de fieltros.

un solo sonido.

También con el piano, jugando con acordes completos en la región grave

- Lento
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“Educación
Nosotros sabemos que no hay edu-
cación sin tendencia,y cuando
hablamos de educación reconoce-
mos un proceso (y no un conjunto
de actos) tendiente a trasmitir .
"los instrumentos necesarios que
aseguren una adaptación determi-
nada al mellio.
Un padre,por ejemplo,reflejando
81 modelo social,se sacrifica
en la educación de su hijo to-
da cn vida.A cambio espera que,
de grande,este sea lo que él

 

proyectó.Cuando se desvia de es-:
te plan y el hijo altera la ex-
pectativa,óste (el padre) se re-
plantea si valió la pena tanto
esfuerso. 1
Esto significa que aducar es una
inversión y no una creación..
O sea,quien invierte en educar
se lo cobra en el producto.
La educación en la vida cotidi-
ana no se limita a brindar los

 

or
   

  

 

para la
locura,
instrumentos para vivir,sino
además como vivir.Cuando alguien
intonta una conducta autóndma '
tiene que vencer el pasado
como actuante ,como fuerza vital,.
controlado a: traves de la culpa.
La culpa en este caso,y: desde 61
enfoque psicosócial,actuaría
como control de los cambios
de la ₪1808 que el prejuicio .
Cuando el cambio propuesto no 68-
tá incluido dentro de márgenos
tolerables,su realización es vi-
vida como una traición.
La educación a traves de la 80-
cialización tiene como proyecto
la internalización de estas
Pautas.Así, cuando la madre
ordena la casa le trasmite al
hijo no sólo una acción, sino
una forma de vida.Y cuando el
padre llega y io mira con 88%8-
ridad,;no sólo le trasmite una |

 

por JornMb

|
|



 

 

2

una reprimenda sino adomág,la
ensefia el rol a asumir cuando
sea adulto.
Este mecanismo "inofensivo",
donde a traves de conductas
concretas se educan sentimientas
nos remite a comprender el amor
como otra de las formas reguladas
de la vida social,y que resultan
como síntesis de esas normas.
Así como el amor,que se expliaa
desde una perspectiva innata,lo
mismo la voluntad,que es propu-:
esta como la generadora de la
historia del hombre(de acuerdo
a la voluntad que pongas, podós
llegar a lo que quieras)cuando

"en realidad es . su resultado,
Más claro,de acuerdo asu hiato-.
ria tendrá voluntad o no.
éPor qué en un trabajo sobre edu-
cación hablamos de amor y voluntad?
Creo que es aquí donde nacen las
»riueras formas de impostura.Cuando .
-a madre le dice al hijo:
"Decile como te quiere máuá",1o
que el nifio aprende a decir es
como lo quiere mamá;cuando el
padre propone que le muestre un
regalo que le dio,el chico apre-

hende los regalos que le dio pa-
púí,no donde está papá cuando le
hace los regalos.ll amor so tras-
mite como una consigna,y no como

una experiencias.

El: nifio tiene que amar de 18 ₪18-
ma forma lo judíoaunque no lo
conozcas,

“Qué instituciones están compro-
metidas en la educación judía?
La 18₪1118,78 escuela,lcs clubes
slos centros juveniles,los movi-

'mientos jalutzianos y lay insti-

tuciones centrales.

Cada a través do los instrusuto:
que brinda, trata de obteuur un

produciu,que no siemnro coincidos

En uno está depogitando el amor,

 

 
en otros el dar conciencia do la realidad,en el otro

‏30É.=-->==4ייקהיחלקלהד

go a
“Darf Jinují
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el conocimi-
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“en la realidad la única gxetifica,

"ão (en tanto no! emiste como en-

'1o migmo.La opresión transforma

| la riqueza en pobreza,Bea de la

'"Ífndole que sea,y como resultado

"la asegura o compensa.

" Pienso que 18 primera premisa a

“Igrael están en oposición. 

 

5 dt «Como hecho
" Objetivo,sin entrar en conceptos
de liberación,quien permanece en
la diáspora debe tener conciencia
que la comunidad judía va desapa-
reciendo,que los jóvenes eligen
caminos diferentes.En otro enfo-
que del problema,dije que la o-.
presión puede 1legar a tanto que
se termina sin poder pensar en
ella,

tEntonces, para que replantear un
hecho que ya forma parte de Ja 7
vida de un individuo que aprendió
a tolerarlo?La respuasta no es
'Bimple.” É

Nadie ques por lo menos de buena
18,888 80600800 0 ‎מ0,8מ81128 un
grupo, pretende que el mismo se

Blenta mal

é Pero que pasa con alguien

que co mucho dinero se 81-

ente pobre?Tiene todo. el

derecho de vivirse así, pero

cación posible es juntar para /

asegurarse ,pero sin poder dis-

frutar de ello.En el ser oprimi-

te individual, sino grupal)pasa ,

no disfruta de la vida sino que,

QUE SIGNIFICA REPLANTEAR LA E+

DUCACION*

revisar es que la diáspora e

Aquél que permanece eb la dide-

pora tiene que justificar su ac

titud en forma permanente.  
Pienso que es aquí donde el nro

yecto educativo se distorsiont.

ePor qué?

Lo qué se trasmite al nifio es es-
ta justificación y no la realidad. ,
Es lo que determina la becesidad

de un mensaje ambiguo o doble. .

éCual es riu caracterizagiódn obje-
iva en la práctica?
ustificar ur sionismo fuera de

Israel.

Cuando damos una charla sobre

sionismo estamos mogtrando una

posibilidad,no estamos obligando

"a nadie a hacer nliá; Porque
“aquí la d!ficultad se ‎+ע8מ8-
forma en una cufarmedad.
No sólo que no va,sino se atri-
buye el poder de haber enviado
a otros.

Por lo tento daríala sensación
que funcioma comupitariamente

3 grupos:los que van a Israel,
los que mandan y los traidores q
que se dividen en dos subgrupos3:

los que viven sólo su0

Y los independíientes o asimilados,
Esta propuesta demencial8

todcs los proyectos educativos po-
nibles. - e  2
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. 1828811 68 %81 forma que una pro-.

'no incluye una perspectiva crí-

| tica de la realidad tiene como

| producto] la creación de un pa-

PTPA
 

ento de la historia.La familia

trata que se identifique com lo

judfo,pero que evite 108

;18 escuela que conozca la histo- |

ria,sin estar segura si el sionis-

mo forma parte o no del programa;

“108 clubes y centros juveniles

que se mantenga dentro del judaíe-f Trató de reveor hasta aquí que 1a
mo,con el sionismo O no.

Los movimientos jalutzianos ase-

guran- el sionisuo sin que tenga

importancia la pertenencia al

pueblo judío;y las instituciones

centrales,que no se pierda el pu-

eblo judío asegurar una buena «

existencia en la sociedad y diwal-f nos, creando la imposibilidad en
gar la consigna sionista no sólo

como realización personal,sino,y
además,resguardando la posición |

puesta distinta a. la del gobierno

1828811 es un ataque al pueblo
‎ו e

Aqui aparece una nueva propuesta

inexplicablepuna educación que

rásito.Y es aquí donde pienso,

que la preservación del pueblo

judío (en lo que respecta a no-

sotros) está dada por lo que le
dice y no por lo que le calla,

por el conocimiento y no por la ‎ת

impostura y,por sobre todo,del

proyecto común como pueblo.

En mi experiencia directa con

jóvenes judíos 10 primero que 8-

parece claro es que falta una

tarea concreta.Eso trae como

consecuencia una actitud de

crítica permanente y un ale-

jamiento posterior.A mi criterio
527 >< A ב61803822752ע1₪1מ8016מ,₪161-

“que la opresió» Be viva como una edo constante al cambio,hace que

no pueda pensarse sobre 61,7

uno presencie un proceso de desin

tegración sin ningún arma para

poder enfrentarlo.

;a la vida coticiana como una. li-

( Daf Jinuj

EL MOTIVO DE LA CONFUSION

confusión está on el proyecto y
DO en la falta de amor o de vo-
“luntad.Estos conceptos, donde las

‎,ע618010מ69 080881068 están inver-
tidas, tienen como proyecto con-

-creto la aceptación de la expli-
cación que damos para los fengme-

elotro de dar la propia explica-

ición.La experiencia histórica ju-
E   

:תוג* 

día no tiene duefio y, desde lo per-

gonal está sujeta a un cambio per-

manente,con una premisa básiva.

Hay una situación snómala que 8

constante en la historia judía,em

1a diáspora,y es el preguntarse:

sQuienes somos?A esta pregunta, de-

be responder el proyecto planifi-

cado.O0 sea,cndo se trata de-un

grupo oprimido,Do es necesario

dificulstad, puede incorporarse &

mitación permanente.De ahí que no

es cierto que 9n la diáspora no

se pueda viviresí se puedeçla re-

alidad lo demuestra, o 

5
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