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Rematou unha lexislatura que comezou de modo expectante na educacién, nun contexto no que se
agardaban serias modificaciéns na politica educativa, nun senso progresivo e efectivamente democrético,
e unha mobilizacién da Administracién, e non podemos dicir que nos deixou satisfeitos. Neste tempo que
rematou no pasado dia 1 de marzo houbo algo de todo na Conselleria de Educacion que dirixiu Laura San-
chez Pindn.

Houbo iniciativas claramente positivas:

® 3 extension do nimero dos comedores escolares,
* a universalizacién da figura do acompariante no transporte escolar,

e melloras no proceso de matriculacién do alumnado para reducir a fenda publica/privada na proce-
dencia do alumnado,

* a implantacién de diversos plans para a mellora dos centros e da atencién ao alumnado: PROA,
Bibliotecas, Plan Valora, e Observatorios de convivencia,

e a revitalizacion do Consello Escolar de Galicia.
Houbo iniciativas mais de galeria e de imaxe, como:

* a aceleraciéon da gratuidade xeral dos libros de texto, comezada na lexislatura anterior, que mais
que aportar calidade ao sistema, reforzou e normalizou a estandarizacién do uso dos libros de texto
e, por se fose pouco, engadiu burocracia aos centros, ademais de xerar problemas non menores ao
tecido empresarial editorial galego, o que non nos debe impedir reivindicar a gratuidade no uso
de libros e recursos didacticos en atencidn ds economias familiares mais modestas,

* a carreira propagandistica pola introducién de instrumentos para o uso das TIC, como a dotacién
dos ordenadores nos centros, a lifa de axudas para mercar portatiles, e a dotacién de encerados
dixitais; unha medida mais efectista e de “galeria” que un paso nunha secuencia intencional, publi-
ca, explicita e de progreso da educacién, que non estivo enmarcada nunha politica de conxunto e
a medio prazo de avance e normalizacion do uso didactico dos medios tecnoldxicos.

Existiu durante estes anos un continuo agromar de iniciativas derivadas da posta en marcha da LOE, que se
resolveron de modo inmediatista; asi, a introducién do traballo por competencias bésicas, o decreto de gale-
go, a avaliacion diagndstica en 4° de primaria e 2° da ESO e a implantacién dos novos curriculos, que trouxo
aparellada a instauracion do Proxecto Interdisciplinar en 1° da ESO, necesitan en cada caso, e con visién de
conxunto, plans estratéxicos de posta en marcha, a difusiéon de exemplificaciéns solventes, e unha cadencia
razoable para que acaden os efectos desexados e non se queden en cambios formais, por non poderen ser
postos en practica co necesario proceso reflexivo de caracter colectivo en cada centro e circunstancia. Se a
isto se lle suma unha chea de iniciativas de moito interese, pero tamén en aluvién, como a introducién do
proxecto lector, os plans TIC, e de convivencia do centro, asi como os citados plans Mellora, PROA, Valora,
e Biblioteca, poden darnos un panorama de hiperactividade, pero confuso e efectista. Logo, hai que falar
tamén de omisiéns, como a clamorosa ausencia a dia de hoxe do curriculo de Educacién Infantil ou o do
novo Regulamento Orgénico dos Centros, que fan, sobre todo por isto Ultimo, que o panorama non deixe
de presentar unha certa desorde.

A politica de normalizacién lingiistica non tivo un impulso decisivo, ordenado, planificado e compartido, e
ben é certo que a politica de “terra queimada” do PP ao non ter responsabilidades de goberno puxo balos
avultados para establecer unha transicion razoable entre a laissez faire e unha certa seriedade neste eido.

Neste tempo houbo mais xestién que politica educativa; tamén a xestion traduce a politica sen dubida,
pero as expectativas inclufan abordar aspectos da nosa realidade educativa con ollada longa e inclusiva, e
non burocratico-tecnocratica, a través da concertacion, da investigacion, do debate técnico e social, da im-
plicacién de vontades moi directamente vinculadas ao mundo educativo (alén das posicidns organizativas e
partidarias formalizadas, neste caso PSOE), falemos de organizaciéns sociais, de instancias profesionais, ou
de instancias académicas, e isto faltou, o que serfa agora para o novo tempo que se anuncia mais rispido,
un facho de valor enorme, do que finalmente carecemos. Fixéronse cousas, claro, pero non se cumpriron as
expectativas.

E agora, o que vén. Co beneficio da dibida e o oportuno tempo de espera, porén, temos que falar, cando
menos, de incerteza e ainda que esta Revista Galega de Educacién non se debe adiantar, si temos que dicir
que non temos coincidido coa politica educativa do Partido Popular. Estamos aqui para construir e reclamar
un sistema educativo publico, centralmente publico, laico e racional, democrético e participativo, inclusivo,
galeguizado, no que a calidade sexa tamén equidade, e onde a liberdade case tamén coa xustiza social (en
complexa tension dialéctica, sabémolo).

O novo Presidente, Feijoo, ponnos por diante malos agoiros cando fala contra a decreto de galego ac-
tualmente en curso e contra as Galescolas, valiosisima proposta, e a favor da “liberdade lingliistica”, sen os
contrapesos democréticos e necesarios da obrigatoriedade xeral, como garantia do exercicio de dereitos
constitucionais basicos, como é o da educacién, co que implica hic et nunc para a convivencia e para ben ou
para mal, e sen o contrapeso da filosofia democratica onde asenta a primeira lei do Parlamento de Galicia,
xusto a de normalizacién, a que se fixo para interromper o deterioro continuado do patrimonio cultural e
lingliistico comin do pobo galego, de todos e todas. Sabera o Presidente da gravisima ameaza existente, e
por iso mesmo o Parlamento aprobou, unanimemente, o Plan Xeral de Normalizacién da Lingua Galega en
2004; non serd o mesmo o patrimonio cultural sen o linglistico no noso caso; non é o mesmo para a nosa
colectiva satide democrética, e mesmo Galicia poderia deixar de ser célula de universalidade no seu tempo,
Presidente. Faga o favor. (15.111.09).
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A educacién ten como finalidade o pleno desenvolve-
mento das capacidades racionais, emocionais e condutuais
das persoas para que poidan aprender a pensar, sentir e
actuar de xeito integrado e recreador. A educacién é unha
viaxe cara a sabedoria que dura toda a vida, unha travesia
nun océano de diversidade e incertezas para a que necesi-
tamos construir coflecemento complexo compartido e con-
textualizado para aprender a recrearnos recreando o mundo
solidariamente.

A complexidade do ser humano maniféstase na stia enor-
me diversidade. Todas as persoas temos os mesmos derei-
tos, podemos desenvolver as mesmas capacidades, adquirir
as mesmas competencias e realizar as mesmas funciéns, de
acordo coa diversidade que presentamos, sendo esta unha
oportunidade para o enriquecemento colectivo, superando
a vision simplificadora e desintegradora que levanta barrei-
ras mentais destrutivas. A escola xoga un papel fundamen-
tal no proceso educativo e de socializacion en xeral. De ai a
importancia que a escola faga da inclusién o seu referente
principal.

A escola inclusiva é unha organizacién que aprende dos
conflitos e retos que lle presenta a diversidade para enri-
quecer con esa complexidade o conxunto das persoas que
aprenden a convivir na comunidade educativa.

Neste nimero da Revista Galega de Educacién, baixo o
titulo de “Necesidades Educativas” queremos dar esta vi-
sion inclusiva da diversidade. A este obxectivo contriblen
as colaboraciéns de alumnado, de profesionais do ambito
internacional e nacional, de familias, de asociaciéns... que
reflexionan sobre os fundamentos da escola inclusiva, as
slas vantaxes e problemas, e dan a cofiecer interesantes
experiencias educativas que se estan desenvolvendo en es-
colas e instituciéns educativas do noso entorno.

O monogréafico comeza por desefiar o marco tedrico des-
ta mirada inclusiva, clarificando a evolucién dende visidns
mais segregacionistas ata a actual escola inclusiva, dende
termos centrados no déficit e discapacidade ata o concep-
to de “diversidade funcional”. Evolucionando dende unha
reflexion conceptual chegamos a unha serie de artigos que
se centran na descricién das distintas necesidades educa-
tivas, detallando o tratamento personalizado e os recursos
necesarios para atender estas necesidades dentro da es-
cola inclusiva. Da necesidade dunha escola que promova
valores de inclusién, tanto no propio alumnado coma na so-
ciedade en xeral, fanse eco as reflexions e palabras dunha
profesional que experimentou e experimenta en persoa o
que implica vivir na escola e na sociedade cunha diversida-
de funcional; tamén cofiecemos as opiniéns dunha nai, de
profesorado, de orientadores, de directores de centros, de
profesionais (psicéloga, educador social) que dende institu-
ciéns e asociaciéns diversas traballan a prol dunha socieda-
de inclusiva.

Que a escola inclusiva pode ser méis ca un conxunto de
boas intenciéns e unha mera formulacion tedrica, déixano
claro unha serie de experiencias e boas practicas de aten-
cion & diversidade no dmbito escolar e na transicién a vida
adulta, que se vefien desenvolvendo en escolas e institu-
ciéns galegas.

Remata este monografico cun anexo de lexislacién sobre
atencién & diversidade e unha relacién exhaustiva de recur-
sos que podemos consultar para “saber mais” sobre a di-
versidade e inclusién.

Que a mirada inclusiva da diversidade sexa o motor para
recrear a escola e o mundo.
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Neste artigo preséntase a idea
de que a Educacién Inclusiva é
posible. Ainda recofiecendo as
dificultades e complexidades
que supdn o seu desenvolve-
mento, a literatura internacional
e as practicas concretas en aulas
e centros dinnos que é posible
camifiar na direccién da Escola
Inclusiva. Sobre algunha desas
ideas e practicas falaremos nes-
te artigo.

Podemos dicir para empezar
que a Educacién Inclusiva se re-
cofece desde hai anos como un
movemento educativo mundial,
minoritario ainda, pero de amplo
impacto ali onde se desenvolve.

E asi porque a Educacién Inclu-
siva supén cambios importantes
no modo de pensar e de actuar
en moi distintos dmbitos: o das
politicas educativas, o das con-
ceptualizaciéns e percepcions
sobre a diversidade e as diferen-
zas humanas, e o das practicas,
culturas e modelos escolares
desde os que se lles da respos-
ta. Tratando de perfilar o alcance
do devandito reto, e de non mi-
nimizalo nin simplificalo, compa-
reino nalgun traballo previo' con
outros dous grandes retos sociais
da nosa época e coas medidas
propostas para facerlles fronte.
Por exemplo, ante o problema
mundial da deterioracién am-

Universidade de Sevilla
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biental non s se expuxeron me-
didas e politicas supranacionais
e nacionais; ao amparo dos mo-
vementos ecoloxistas intentouse

un cambio radical na nosa per-
cepcidén e concienciacién como
cidadans sobre o tema, invitédn-
dosenos a tomar parte activa nel.
A méxima “Pensar globalmen-
te, actuar localmente” é un bo
exemplo de como un problema
global pode ser abordado non sé
desde politicas gobernamentais,
ou decisiéns e comportamentos
de macro-organizaciéns e siste-
mas, senén tamén desde o com-
promiso, as actuaciéns e a res-
ponsabilidade local, individual, e
ata persoal. Pero quizais a apren-
dizaxe mais importante foi a que
nos indica que coas devanditas
actuacions se pode subverter a
orde tradicionalmente asumida
das cousas. Ninguén cuestiona-

ria hoxe en dia o que cun xesto,
como o de pechar a billa mentres
nos lavamos os dentes, contribui-
mos a frear o cambio climatico.
Estes exemplos invitannos a pen-
sar nos procesos de inclusién e
exclusién educativa desde unha
Optica similar, animandonos a
buscar e indagar novas soluciéns
e formas de participacion na res-
posta escolar & diversidade

No noso caso, o reto que nos
ocupa, o de promover unha edu-
cacién inclusiva, foi cualificado
por Ainscow como o mais impor-
tante que enfronta hoxe a Edu-
cacion (Ainscow, en prensa). E
asi porque promover unha Edu-
cacion Inclusiva significa & sua
vez tomar conciencia e frear, de-
nunciar, e impedir as exclusiéns,
segregacions e marxinacions de
alumnos nas escolas. Esas ex-

REVISTA GALEGA DE EDUCACION - NUM. 43  ABRIL 2009

clusiéns non son sé de orde su-
perior (non son s6 as reguladas
polas propias leis en forma de
desigualdades para o acceso &
escolarizacién universal, itine-
rarios educativos paralelos, ser-
vizos especificos segregados,
etc.), sendn que estdn inmersas
no noso dia a dia, no noso pen-
samento e practicas mais cotids
e normalizadas. Ainda que non
sexamos conscientes diso. A
definicién mais popularizada de
educacion inclusiva incide neste
punto, ao dicirnos que “a Inclu-
sion implica aqueles procesos
que levan a incrementar a parti-
cipacién dos alumnos e a redu-
cir a stia exclusion do curriculum
comun, a cultura e comunidade”
(Ainscow e Booth, 2002).

A educacién inclusiva supdn
polo tanto dous procesos que
estan interconectados. Por unha
banda, o proceso de reducir a
exclusion dos alumnos das co-
munidades e culturas escolares
e con iso a necesidade de iden-
tificar e tomar conciencia dos
mesmos. E, por outro, o proceso
que supodn incrementar a partici-
pacién (non so6 a presenza) deses
alumnos na cultura e o curriculum
das comunidades e escolas ordi-
narias. Todo iso expono a escola
inclusiva defendendo o dereito
igual, de todo alumno, a unha
educacién que nin o segregue
nin o marxine nin o exclda, sendén
que o recofieza e capacite, pro-
pofiendo un nivel de tolerancia
cero coas exclusions.

Pero a posta en marcha deste
compromiso da escola coa edu-
cacion sen exclusiéns de todos
os seus alumnos é un proceso
complexo, ao que non se pode
responder desde modelos pecha-
dos e estereotipados. Os estudos
que se vifieron realizando desde
mediados dos noventa, sinalaron
unha serie de condiciéns, ideas e
principios sobre como facer edu-
cacion inclusiva, que exceden con
moito as pretensions deste artigo,



pero poden ser consultados e re-
visados en distintas fontes (véxa-
se por exemplo Morifia, 2004
ou Echeita, 2006). En lugar desa
revision exhaustiva, vou sinalar o
que creo que son tres grandes ali-
cerces que aparecen en ocasions
como recorrentes nos devanditos
estudos, e noutras como ideas
emerxentes desde as que seguir
a direccién inclusiva. Estas son
desde o meu punto de vista.

Primeira idea: non hai unha
escola inclusiva (E.l.); hai
escolas que camifian nesa
direccion.

Foi Slee (2000) quen cunha de-
claracién similar & anterior axu-
dou a desmitificar este tema. Non
hai unha escola inclusiva, non hai
un centro do que podamos dicir
que “é inclusivo”, senén escolas
e centros que camifan nesa di-
reccién, que desenvolven practi-
cas non excluintes, porque a El
non é un estado sendén un pro-
ceso que nunca chega a termo.
A escola que hoxe inclie mafia
pode excluir e segregar. A Inclu-
sion é unha direccién a seguir,
unha tension permanente, un
camifio sen fin. Por iso se fala de
distintos camifios (non un) que
conducen na direccion inclusiva,
e de practicas que adoitamos
cualificar como “boas practicas”
(non modelos) que mostran mo-
dos, experiencias, actuaciéns
e procesos que poden suxerir
ideas, espertar posibilidades, in-
vitar & procura e a reflexién nos
centros e aos profesores?.

Segunda idea: romper
as fronteiras da aula

e a institucién. O
desenvolvemento local
de proxectos educativos
inclusivos.

A inclusién escolar, ainda que
supofa un reto e un cuestiona-
mento individual (non s6 global),

non pode abordarse desde me-
ras medidas individuais, e ata
desde formulaciéns institucio-
nais pechadas, descontextualiza-
das do ambito local, social, cida-
dén, onde a inclusién pretende
proxectarse e desenvolverse. Ao
redor desta idea quizd a mais
cofiecida das referencias sexa a
que autores como Barton (1998,
2008), Oliver (1992) e outros co-
fiecidos membros de UPIAS3
defenderon ao presentar a ex-
clusién como un feito social, pu-
blico, ao que hai que responder
socialmente. O seu enfoque invi-
tanos a asumir, dun lado, a res-
ponsabilidade propia no proceso
de inclusién, e doutro, a buscar
e indagar soluciéns singulares,
axustadas s necesidades e con-
diciéns (profesionais, persoais,
de alumnado e profesorado) de
cada centro, e localidade. O des-
envolvemento local de proxec-
tos educativos inclusivos, creo,
sen lugar a dubida, que debe
exporse como unha nova forma
de facer fronte 4 exclusién socio-
educativa e de desefiar e des-
envolver alternativas inclusivas
(Grella, en prensa).

Asi pois, a resposta & diversida-
de desde as formulacions inclusi-
vas implica unha toma de postu-
ra local sobre a concepcion de
cada centro educativo como or-
ganizacién, asi como sobre a sua
propia estrutura para dar cabida
a todos os alumnos. Polo tanto,
en lugar de impor modelos de
mellora ou cambio validados ex-
ternamente, teremos que axudar
&s escolas e as sUas localidades
a crear os seus propios modelos.
Se esa creacién pasa pola consi-
deracién das biografias e circuns-
tancias de cada organizacién, de
cada escola, como Ainscow, Ho-
pkins, Southworth e West (1994)
expofien, e de cada contexto
socio-educativo, é moito mais
probable que os cambios que se
acometan sexan significativos.

Terceira idea: Identificar
un Eixo que vertebre o
proxecto.

Expuxen ata agora a inclusion
educativa como un reto que su-
pén un amplo proceso, como
unha tendencia ou direccién que
poderd afrontarse con maiores
garantias de éxito desde proxec-
tos locais de cambio. Quixera
avanzar un pouco mais agora
nesa idea intentando concretar
un pouco mais a forma en que
podemos afrontar os devanditos
proxectos.

Sabemos que o mellor xeito de
afrontar as modificaciéns que a
inclusién esixe, non é necesaria-
mente desde grandes proxectos
de cambio, que adoitan paralizar
as persoas pola magnitude das
stias dimensions, sendn a través
de procesos que aos poucos e
desde abaixo van modificando
e impregnando gradualmente a
cultura institucional. Unha cousa
é que saibamos que a Educacion
Inclusiva é un gran proxecto que
supo6n importantes e significati-
vas modificacions educativas, e
outra que queiramos e poidamos
facer fronte ao cambio de xeito
global e simultdneo. Pensemos
nos traballos e ferramentas que
para favorecer ese proceso se
desenvolveron nestes anos e
que inciden nesta mesma idea.
Por exemplo, o fndice de Inclu-
sién (Booth e Ainscow, 2002),
que axuda aos centros a anali-
zar a sUa situaciéon e a desefar e
trazar o seu propio camifio cara
& inclusién, expdén un proceso
de progresiéon crecente sobre o
que se avanza aos poucos. Ou o
mais recente traballo de Morifa
(2008), que ofrece através do que
poderiamos denominar como un
Eixo formativo materiais de for-
macién que autoxestionados nos
centros polos propios profesores,
axudan a desefar practicas edu-
cativas mais inclusivas. Outros
proxectos que poderian ilustrar
esta idea de articular a inclusién a
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través dun Eixo, son os desenvol-
vidos, por exemplo, por Pujolés
(2004) a través da incorporacion
do ensino cooperativo nas aulas,
un proxecto que desde esa idea
nuclear introduce cambios cola-

terais que impregnan a toda a
cultura e practicas escolares. Ta-
mén poderian mencionarse aqui
os cambios acometidos desde o
CEP de Alcald de Guadaira (Se-
villa) a través dun proxecto de-
nominado “Alcald Inclusiva” ou
“IncluViso” (Olias, Pérez Branco,
Vazquez e Jiménez, 2008) que
aglutina a un nimero importante
de centros dunha mesma locali-
dade (nun caso centros de Alcala
de Guadaira e noutro de El Viso

del Alcor), implicados todos eles
en promover un proceso de edu-
cacién inclusiva, desde Eixos ins-
titucionais propios, segundo as
prioridades establecidas en cada
centro. Mais alé do marco local
que impregna a todos centros
participantes no proxecto, e que
sinala o que lles é comun, de-
séhanse e desenvélvense plans
de cambio ao redor de Eixos
individuais en cada institucion.
Un centro pode, por exemplo,
definir o seu proxecto inclusivo
a través do Apoio & Inclusion,
outro a través dun Cambio meto-
doldxico e de estratexias na aula,
outro mais a través da Xestion da
Convivencia, de tal modo que as
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distintas actividades que se des-
envolven nos centros non cobran
o seu valor por acumulacién,
senén pola sta contribucion e
capacidade para desenvolver
un proxecto Educativo inclusivo
coherente e axustado as propias
necesidades.

A exclusion educativa é,
en definitiva, un problema mun-
dial, que depende, por suposto,
de politicas e condiciones macro-
estruturais, pero sobre o que po-
demos intervir desde o dmbito
local. As tendencias inclusivas ou
excluintes poden ser influencia-
das polo que facemos nas aulas,
nos centros educativos, na comu-
nidade educativa local. As nosas
practicas educativas afectan e
condicionan directamente ao
desenvolvemento dos alumnos,
o dos contextos e culturas locais
nos que nos desenvolvemos e
poden chegar a influenciar os
procesos ou tendencias globais
mais amplas. Ese é o noso reto.
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1 Por exemplo en Parrilla, (2007) ou Pa-
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Falar neste momento do con-
cepto de necesidades educati-
vas especiais (n.e.e.) remitenos
a formulaciéns conceptuais, di-
décticas e metodoldxicas que
marcaron o desenvolvemento
da Educacién Especial nas tres
dltimas décadas no noso pais e
na maioria dos paises europeos
e latinoamericanos inmersos no
desenvolvemento dunha educa-
cién para todos. Desde a apa-
ricion do concepto no informe
Warnok (1978), son numerosas e
diversas as referencias e concep-
tualizaciéns que del se deron:
dependendo do contexto de
conecemento e pais en que nos
situemos temos distintas defini-
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cions e sobre todo distinta forma
de abordar as n.e.e.

O concepto de n.e.e. supuxo
un fito no campo da Educacién
Especial, unha nova forma de
“ver” o alumno desde unha pers-
pectiva distinta e oposta ao mo-
delo deficitario imperante ata o
momento. Este cambio concep-
tual, recollia de forma coherente
e sistematica todo o conxunto
de ideas e concepciéns que se
estaban desenvolvendo como
resultado de cambios sociais e
ideoldxicos, sobre todo na sua
orixe nos paises que abandeira-
ron o movemento integrador e
posteriormente tamén noutros



paises que se sumaron ao move-
mento como Espana.

Esta nova concepcién do
alumno/a con n.e.e. supuxo e su-
pdn asumir numerosos retos edu-
cativos que demandan o com-
promiso do sistema educativo en
canto a: asumir unha forma dife-
rente de entender e responder
aos alumnos; un cambio substan-
cial nos modelos de avaliacién e
diagnéstico (avaliando de forma
distinta ao alumno e avaliando
asi mesmo o contexto escolar);
dispor de recursos educativos
especiais e complementarios na
escola ordinaria; adecuar o curri-
culo ordinario 4s necesidades dos
alumnos e responder aos alum-
nos/as desde unha formulacién
educativa, non médica, desde o
propio sistema educativo ordina-
rio, entre outros retos.

Con todo, na practica vincu-
louse o termo de n.e.e co de
déficit, dando lugar a expresiéns
hibridas como a de alumno con
n.e.e. (ACNEE) tan estigmatizan-
te como calquera categoria defi-
citaria, o que non produciu o tan
desexado cambio conceptual,
senén que mais ben perpetuou
a visién falseada e deficitaria
do alumno. A esta formulacién
contribuiron as politicas educa-
tivas desenvolvidas que ainda
gue asumen o concepto, na sta
operativizaciéon volven estable-
cer clasificacions e categorias
de alumnos, non de necesida-
des'. Asistimos actualmente a
un bombardeo terminoldxico,
que na maioria das ocasidns
non supdn mais que cambios
"cosméticos” ou de imaxe que
responden mais a intereses poli-
ticos que aos educativos?.

Si é verdade que, a pesar des-
te conflito conceptual e termi-
noléxico, as politicas educativas
dos paises desenvolvidos, en
xeral® , camifian cara & adopcién
dunha escola que dea resposta a
todos os seus alumnos, unha es-

cola aberta & diversidade, na que
os procesos inclusivos sexan os
que guien a practica educativa.
Asi se recolle na nosa lexislacion
vixente en canto aos principios
nos que se asenta o sistema edu-
cativo: educacién de calidade e
equidade para todos os alumnos,
corresponsabilidade de todos os
axentes educativos no desen-
volvemento dun sistema edu-
cativo de excelencia, atencidon
a4 diversidade sen exclusiéns,
etc. Pero dificil o teremos se a
propia Administracién, como é
0 noso caso, perpetia modelos
organizativos, didacticos e me-
todoloéxicos que pofien o acento
na diferenza, agrupando e utili-
zando categorias de alumnos en
prol dun mellor servizo e apoio
ao alumnado. Como sinala Ho
(2004), nun interesante artigo,
podemos cuestionar seriamente
ata as lexislacions méais compro-
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metidas no desenvolvemento de
politicas inclusivas, se a sta ga-
rantia descansa en categorias e
etiquetas que han de atribuirse
aos alumnos.

Nesta lectura que facemos do
termo de n.e.e. achegarei al-
gunhas claves que nos axuden a
comprender mellor o alcance e
sentido que ten o concepto des-
de o meu punto de vista.

Ainda que podemos identificar
O gran avance gue supuxo a con-
cepcién do alumno con n.e.e.
con respecto & concepcion defi-
citaria do alumno, son numerosas
as criticas que recibiu o concepto
(Marchesi e Martin, 1990; Solity,
1991). Por unha banda, enten-
deuse que con este concepto se
evitaba a connotacién negativa
que posufan as categorias defi-
citarias, presentando unha imaxe
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optimista do alumno e da Educa-
ciéon Especial en xeral (obxectivo
gue non se cumpriu se temos
en conta que con este concepto
segue a estigmatizarse ao alum-
no). Por outra banda, ao ser un
concepto que inclie a calquera
alumno que presente dificultades
de aprendizaxe, considerouse
que é un termo excesivamente
amplo e pouco util na practica
(teriamos que preguntarnos que
valor posle este concepto se a
maioria dos alumnos poden es-
tar incluidos nel). Igualmente foi
considerado como un concepto
vago, argumentandose que para
a slla comprension teriamos que
remitirnos a outros conceptos (ou
clasificaciéns) mais concretos?, o
que xerou que se siga mantendo
o uso de categorias mais amplas,
pero igualmente excluintes.

Non existe continuidade con-
ceptual entre a percepcién do
alumno con déficit e a percep-
cion do alumno con n.e.e. Para
aclarar esta idea, sinalaremos as
ddas dimensiéns que definen o
concepto de n.e.e. e o diferen-
cian do concepto de déficit: o

caréacter relativo e interactivo das
n.e.e. Arelatividade fai referencia
a que as n.e.e. non poden esta-
blecerse con caracter definitorio
nin de forma permanente, como
ocorria co déficit. O caréacter in-
teractivo sinala a relacion entre
as caracteristicas do alumno/a e
as do contexto onde estea esco-
larizado o alumno nun momen-
to determinado. E a interaccién
entre ambos o que determina
as n.e.e. e a énfase ponse, polo
tanto, na resposta educativa que
reciba o alumno da institucion
educativa. Asi, no informe War-
nock: (1978) definiase unha ne-
cesidade educativa en termos
daquilo que é esencial para o
alcance destes obxectivos: ne-
cesidades de modificacién do
curriculo, necesidade de dispor
de medios especificos para o
acceso ao curriculo, etc. Desde
esta formulacién, poderiamos si-
nalar duas ideas claves: que un
alumno/a presenta ou non n.e.e.
segundo o contexto educativo
onde se atope nese momento e
que as n.e.e. non tefien por que
ir relacionadas ou determinadas
necesariamente pola discapa-
cidade. A perversion que sufriu
este concepto nas practicas edu-
cativas, dinos que adoptamos
unha terminoloxia nova, pero as
tradicionais formulaciéns con-
ceptuais e a vision do alumno
con déficit non foron abolidos.
Seguimos identificando a alum-
nos discapacitados con alumnos
con n.e.e. e diferenciamos a es-
tes dos alumnos con dificultades
de aprendizaxe.

Existe a idea de supor que as
n.e.e. caracterizan ao alumno e
non a sua situacion de aprendi-
zaxe, o que indica que o concep-
to de n.e.e. foi converténdose
en sinénimo de “capacidades do
alumno ou das stas carencias”
(cunha evidente connotacién in-
trinseca da dificultade), perden-
do o caréacter interactivo e relati-
vo do concepto (Gross, 2004).
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Actualmente, co movemento
social e educativo da Inclusién,
tratouse de vincular o concepto
de n.e.e. coa Educacién Inclusi-
va ou equiparalo ao concepto de
diversidade. As formulaciéns da
Educacién Inclusiva demandan
unha nova forma de entender e
desenvolver a educacién desde a
igualdade e a equidade; en cam-
bio, utilizar o concepto de n.e.e.
para identificar a alumnos que
necesitan recursos extraordina-
rios ou especiais, “incluidos” nun
sistema organizativo, curricular e
metodoldxico distinto ao do res-
to de alumnos e “excluidos” dos
itinerarios educativos ordinarios,
perpetia a visién falseada e par-
cial destes alumnos, asi como a
idea de que estes alumnos ne-
cesitan unha “educacion distinta
e recursos distintos” ao resto do
alumnado. Perpetiase a division
e se homoxeneizan dous grupos
de alumnos (os que non necesi-
tan recursos especiais -alumnos
ordinarios- e os que si -alum-
nos con n.e.e.-) que xustifican a
existencia de respostas educati-
vas diferenciadas, credndose na
maioria dos casos procesos de
exclusiéon educativa. Vincular o
concepto de n.e.e. & Educacién
Inclusiva contrible a ensombre-
cer o que de novo e innovador
achega ao Sistema Educativo a
Educacién Inclusiva como proce-
so de mellora e atencién a diver-
sidade. Os sistemas educativos
actuais estdn preocupados por
establecer unha educaciéon que
dea resposta a todos os alumnos,
e neste sentido falar de necesi-
dades educativas especiais seria
falar de necesidades de ensino.
Segundo Solity (1991), os alum-
nos con n.e.e. serfan aqueles con
guen os seus mestres experi-
mentan dificultades de ensino, e
nesta mesma lifa Ainscow (2001)
sinala que no canto de prestar
axuda e apoio extras as persoas
identificadas con n.e.e. deberia
centrarse a atencion en traballar
cos mestres para axudarlles a in-
crementar o uso de estratexias



educativas que poidan utilizar en
clase para todos os seus alum-
nos. Este e outros argumentos
relacionados coa eficacia das es-
colas® méstranos ata que punto
seria conveniente neste momen-
to ser cautos co uso e o abuso
do concepto de n.e.e.
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Notas

1 Véxase a actual Lei de Educacion (LOE,
2006), que ainda que asume entre os seus
principios unha educacién inclusiva (Titulo
Preliminar, Capitulo 1: Artigo 1.b), na sta
concrecion (Titulo 1l, Capitulo 1: Artigo
71), sindlanos distintos grupos de alum-
nos: alumnos con n.e.e., con dificultades
especificas de aprendizaxe, con altas ca-
pacidades intelectuais, con incorporacién
tardia ao sistema educativo, ou por condi-

ciéns persoais ou de historia escolar.

2 Véxase como comentario complemen-
tario & argumentacion exposta na analise

critica que realiza Javier Merchéan das po-

liticas educativas espanolas. http:://www.
rebelién.org/noticia.php (01/10/2008).

3 A Axencia Europea para o desenvol-
vemento da Educacién Especial , http://
www.european-agency.org, sinala entre
os seus principios fundamentais para pro-
mover una educacién inclusiva, o feito de
que exista nos paises un marco lexislativo

e politico que a apoie.

4 Limitacion que deu como resultado
que se establezan novamente sistemas de
categorias de alumnos para unha atencién
diferenciada e operativa. Neste sentido
podemos entender que a actual Lei de
Educacién 2006 (LEA) propofa unha cla-
sificacion de “alumnos con necesidades
especificas de apoio educativo” (Titulo I,
Capitulo 1, artigo 71)

5 Diversos estudos e investigacions (Sla-
vin, 1996; Solity e outros, 2000) mostran
que a introducién de programas de mello-
ra escolar para todos os alumnos reduce o

nimero de alumnos con n.e.e.
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As n.e.e. reflicten un xeito de
entender e dar resposta a diver-
sidade do alumnado e requirese
dun encadre contextualizado e
histérico no que se poidan ana-
lizar os grandes fitos que marca-
ron a evolucién deste concepto.

Co fin de manter certa orde na
mifia exposicién vou organizala
basedndose en dous grandes
referentes que, na mifa opinioén,
deben de servir de encadre nes-
te estudio: No primeiro analiza-
rei a aparicion do novo termo
de n.e.e. e o impacto que a in-
troducién deste novo concepto
supuxo na atencién ao alumna-
do diferente, e no segundo farei
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un breve resumo da formulacién
das n.e.e. no marco das tres lti-
mas leis de Educacion.

En ambos os dous niveis de
analise intentaremos reflectir tres
dimensiéns: a dimension actitu-
dinal (como se percibe e se sente
a persoa diferente), a dimension
linglistica (como se nomea &
persoa diferente) e a dimensién
lexislativa (como se regula a
atencién educativa).

1. As necesidades educativas
especiais (n.e.e), unha
nova forma de entender



a atencién ao alumnado
diferente.

A incorporacién do termo
“necesidades educativas espe-
ciais” (n.e.e.) no contexto edu-
cativo espafiol abrird unha nova
dimensién na atencién ao alum-
nado diferente, e terad unha gran-
de importancia nas novas formu-
laciéns educativas. Aparece este
termo por primeira vez en 1978
no Informe Warnock, que define
como necesidade educativa es-
pecial aquela que:

® Require a dotacién de me-
dios especiais de acceso ao
curriculo ou dunhas técnicas
de ensino especializadas.

e A dotacién dun curriculo es-
pecial ou modificado.

® Unha particular atencién a
estrutura social e ao clima
emocional nos que ten lu-
gar a educacion.

No noso pafls, no Libro Branco
para a Reforma do Sistema Edu-
cativo (1989), no capitulo X, ao
abordar o novo modelo de Edu-
cacién Especial sinadlase como o
cambio fundamental estriba na
introducién do concepto de ne-
cesidades educativas especiais:

“Partindo da premisa de que
todos os alumnos precisan ao
longo da sua escolaridade diver-
sas axudas pedagoxicas de tipo
persoal, técnico ou material, co
obxecto de asegurar o logro dos
fins xerais da educacion, as nece-
sidades educativas especiais pre-
dicanse daqueles alumnos que,
ademais e de forma complemen-
taria, poidan precisar outro tipo
de axudas menos usuais.

Dicirque un determinado alum-
no presenta necesidades educa-
tivas especiais é unha forma de
dicir que para o logro dos fins
da educacién precisa disponer
de determinadas axudas peda-

goxicas ou servizos. Deste xeito,
unha necesidade educativa des-
cribese en termos daquilo que é
esencial para a consecucién dos
obxectivos da educacién.

Asi pois, as necesidades edu-
cativas contémplanse forman-
do un “continuo” e a resposta
educativa, en consecuencia,
pode considerarse tamén como
un continuo de actuaciéns que
van dende a maéis ordinaria as
mais especificas e inclie tanto a
axuda temporal como as medi-
das e servizos mais permanen-
tes.”(163-164).

Nesta nova realidade educa-
tiva a preocupacién non é esta-
blecer categorias entre as per-
soas, de acordo cos recursos que
poidan precisar, senén as condi-
ciéns que afectan ao desenvol-

vemento persoal dos alumnos
e que xustifican a provisién de
determinadas axudas ou servizos
educativos pouco comuns.

O modelo educativo que se
deriva desta concepcién da Edu-
cacién Especial centrada nas
axudas que é necesario propor-
cionar ao alumno para optimizar
o seu proceso de desenvolve-
mento, sitla a maior responsabi-
lidade na escola.

A Educaciéon Especial, dende
esta perspectiva, contémplase
dende unha dobre coordenada:
a busca do dmbito menos res-
tritivo posible e a diversificaciéon
da resposta educativa segundo
as necesidades particulares dos
alumnos. Neste sentido, tanto os
servizos ordinarios como os ser-
vizos educativos derivados das

REVISTA GALEGA DE EDUCACION - NUM. 43  ABRIL 2009




necesidades especiais atopan a
slia razén de ser na sUa vincula-
cién & proposta curricular.

Enténdese asi a Educacion
Especial como o conxunto de
recursos educativos postos a dis-
posicion dos alumnos que nal-
glns casos poderan necesitalos
de forma permanente e noutros
de forma temporal.

Para finalizar, queremos sinalar
que a introducién deste termo

non estivo libre de polémica.
Neste sentido, Garcia Pastor
(1993) e Ortiz (1995) advirten da
conveniencia de que o concepto
de necesidades educativas espe-
ciais se redefina incluindo duas
dimensiéns esenciais: a dimen-
sion interactiva e a dimension de
relatividade.

Para estas autoras o termo
n.e.e. serviu para destruir as ca-
tegorias de deficiencias e definir
a situacién do suxeito de modo
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interactivo co seu medio, que-
dando claro que as n.e.e. depen-
den da interaccién entre as con-
diciéns persoais do suxeito e o
medio ao mesmo tempo que se
pon de manifesto a relatividade
do concepto, de tal forma que
non poden establecerse nin con
caracter definitivo nin de forma
permanente.

Nesta mesma lina, Marchesi
e Martin (1990) sinalan que as
criticas a este termo poderian




LOXSE: Lei 1/1990 do 3 de Outubro de
Ordenacién Xeral do Sistema Educativo
de Espaiia
(Capitulo V)

Alumnos con n.e.e.,
permanentes.

temporais ou

Un alumno presenta necesidades
educativas especiais cando para o logro
dos fins da educacién non son suficientes
as actuaciéns habituais que o seu profesor
desenvolve coa maioria dos alumnos do
grupo, e que por iso ten que revisar a
slia actuacién educativa e adecuala as
necesidades particulares do alumno en
cuestion.

A atencién regularase polos principios
de normalizacién e integracion escolar.

Requirense centros escolares capaces
de realizar adaptaciéns e diversificacion
curricular.

Escolarizacién en centros ordinarios,
s6 en unidades ou centros de Ed. Especial
cando as necesidades do alumno non poidan
ser atendidas por un centro ordinario.

ordenarse en 4 grupos, que se

fundamentan en:

1. Que é un termo excesiva-
mente vago e que remite
constantemente a novos
conceptos para a slUa axei-
tada comprension.

2. A excesiva amplitude do
termo, xa que a educacién
especial pasou do 2% de
alumnos con deficiencias
permanentes ao 20% de
alumnos con necesidades
educativas especiais.

LOCE: Lei 10/2002 do 23 de Decembro
de calidade da Educacién
(Cap. 7. Titulo I)

Alumnos con necesidades especificas:
Alumnos estranxeiros, alumnos superdota-
dos intelectualmente e alumnos con nece-
sidades educativas especiais.

Os alumnos con n.e.e. son aqueles
alumnos que requiran, nun periodo da sta
escolarizacién ou ao longo de toda ela,
determinados apoios e atenciéns educativas
especificas por padecer minusvalias fisicas,
psiquicas, sensoriais ou por manifestar
graves trastornos da personalidade ou da
conduta.

A atencion regularase baseandose
nos principios de non discriminacion e
normalizacién educativa e coa finalidade de
conseguir a sUa integracion.

Contarase con apoios e atenciéns
educativas especificas.

Escolarizacién en funcién das suas
caracteristicas integrandoos en grupos
ordinarios, en aulas especializadas en
centros ordinarios, en centros de educacion
especial ou en escolarizacién combinada.

Na oferta de postos escolares gratuitos
determinaranse aqueles centros que,
pola sla situacién e os seus recursos, se
consideren os mais adecuados para atender
as diversas necesidades destes alumnos.

. O feito de non diferenciar

aqueles problemas que son

LOE: Lei organica 2/2006 de 3 de maio,
de Educacion.
(Titulo Il, cap 1,)

Alumnado con necesidade especifica
de apoio educativo: alumnado que presenta
n.e.e.: alumnado con altas capacidades
intelectuais e alumnado con ingreso tardio
no sistema educativo espafol.

Enténdese por alumnado que presenta
necesidades educativas especiais aquel que
requira, porun periodo do seu escolarizacion
ou ao longo de toda ela, determinados
apoios e atenciéns educativas especificas
derivadas de minusvalia ou trastornos
graves de conduta.

A axeitada resposta educativa a todos
os alumnos concibese a partir do principio
de inclusién.

A escolarizaciéon do alumnado que
presenta necesidades educativas especiais
rexerase polos principios de normalizacién e
inclusion. A escolarizacién deste alumnado
en unidades ou centros de educacién
especial, s6 se levard a cabo cando as stias
necesidades non poidan ser atendidas
no marco das medidas de atencién &
diversidade dos centros ordinarios.

cial, sinalando que o siste-
ma educativo por si solo

directa responsabilidade do
sistema educativo daqueles
outros que se producen en
ambitos de experiencia di-
ferentes (familia, clase so-
cial...), podendo suceder
que moitos nenos tivesen
necesidades especiais sen
que iso supuxese que nece-
sariamente tivesen necesi-
dades educativas.

. Tratar de presentar unha

imaxe excesivamente opti-
mista da educacién espe-

non vai poder resolver estes
problemas.

2. Como se contemplan as
n.e.e. na LOXSE, na LOCE e
na LOE?

Para finalizar, e a xeito de es-
quema, no seguinte cadro pode-
se apreciar a evolucién habida
en:

1. A formulacién de necesida-
des.
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Juan Pantén Rodriguez (6 anos)

2. A forma de entender o ter-
mo n.e.e.

3. Os principios que regulan a
atencién ao alumnado con
n.e.e.

4. A escolarizacion do alumna-
do con n.e.e.

Para finalizar, tres reflexiéns:

1. O cambio & hora de enten-
der o concepto de n.e.e,
fainos pensar na polémica,
xa sinalada, que a utilizacién
deste termo suscitara na dé-
cada dos 90.

2. Como se pode apreciar, hai
un cambio substancial na
forma de entender as n.e.e.
dende a Loxse & actualida-
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de. Nestes momentos, as
n.e.e. fan referencia a situa-
ciéns persoais dos alumnos
que as presentan, e soamen-
te se estan asociadas a unha
situacion de minusvalia.

. Practicamente non se fai

alusiéon & necesidade de
cambios por parte do cen-
tro escolar e da comunidade
educativa para dar resposta
4 diversidade do alumnado,
focalizdndose a atencién en
profesionais e programas
especificos que, sen pofier-
mos en dubida a stia necesi-
dade, o que nos parece in-
suficiente para camifiar cara
& unha escola inclusiva onde
alumnos diferentes poden
aprender facendo cousas
Xuntas.
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Facultade de Ciencias da Educacién da USC

A educacién especial signifi-
cou, no seu momento, un feito
relevante por canto propiciou o
recofiecemento da necesidade
dunha educacién especializada
de cara aos alumnos afectos dal-
gunha necesidade especial. Todo
iso trouxo consigo a necesidade
dun profesorado especialmente
preparado xunto & aplicacion de
programas diferenciados para ser
levados & préactica, fundamental-
mente nos centros especificos.

Deste xeito, a educacién espe-
cial deveu, en gran medida, nun
proceso integral, flexible e dina-
mico que mediante unha aplica-
cién individualizada pretendia
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apoiar a superaciéon de determi-
nadas limitaciéns de cara a que
o alumno lograse unha incorpo-
racién, tan plena como fose po-
sible, & vida social e ao sistema
de traballo.

Nos seus comezos, configu-
rouse, pois, como unha moda-
lidade educativa destinada a
aqueles alumnos que non po-
dian seguir transitoriamente ou
permanentemente a escolariza-
cién ordinaria en condiciéns sa-
tisfactorias. Porén, este modelo
entraria en crise cando os cen-
tros especificos, ou ata as mes-
mas aulas de educacién especial,
se converteron nunha especie de



“caixén de xastre” que recibia,
en gran medida, a aqueles alum-
nos que o sistema rexeitaba.

Con todo, a experiencia da
integracion escolar no sistema
educativo  espafiol, podemos
considerala, a dia de hoxe, como
suficientemente afianzada. Non
obstante, a realidade da integra-
cién escolar antéllasenos mello-
rable.

Moitos poden ser os obstacu-
los para que non se dea unha
auténtica  integracién. Desde
o que significa un compromiso
permanente, a pesar de que o
obxectivo final nunca vai chegar
a alcanzarse, ata o ritualismo no
que pode caer a practica docen-
te, e iso a pesar de certas esixen-
cias metodoloxicas. A realidade
demdstranos, unha e outra vez,
que o feito da integracion nece-
sita ser asumido e levado & prac-
tica dia a dia. E dicir, as barreiras
a unha integracién de calidade
poden ser variadas e, as veces,
imperceptibles. Por iso non se
debe caer nunha obnubilacién
e perder de vista o obxectivo da
normalizacién.

Cando os cambios na socie-
dade son acelerados, como esta
sucedendo na actualidade, a
proposta educativa pode tor-
narse lenta e torpe. En tal caso
faise necesario rescatar o espiri-
to innovador dos seus membros
de cara & procura de alternativas
fiables. Nun mundo globalizado
e altamente competitivo como o
actual, moitos alumnos con ne-
cesidades especiais (n.e.e.) po-
den verse, e ata sentirse, féra do
sistema. Ante esta situacion fai
falta que sexamos capaces de
alumar novas ideas formativas e
de insercién sociolaboral.

Entendemos que o estancarse
en préacticas educativas obsole-
tas termina por marxinar, ainda
mais se cabe, a aqueles alumnos
que presentan n.e.e.. Por iso, os

centros que non configuren a sta
dindmica arredor da innovacién
e as necesidades do seu alumna-

do terminaran por segregar por
moito que se fale de inclusion.

Ademais, a supresion das ba-
rreiras que se opdn & integra-
cion, da cal a mental non é a
menor, esixe o ter en conta as
caracteristicas da sociedade na
que vivimos e, as do alumno ao
que se trata de educar.

Esta vision colectiva e etica-
mente comprometida permitiria
recofiecer ao alumno desde o
seu lugar de partida, de tal modo
que a meta persoal, apenas bo-
rrosa, estarialla marcando cada
un ao seu propio ritmo. Deste
xeito, a consideracion das nece-
sidades especiais pasaria a ser
vista como un continuo de pres-

tacions, como un proceso global
e dindmico no que se terian en
conta tanto os factores relativos
ao alumno en particular como
aqueles relativos ao contexto
educativo no que leva a cabo
o proceso de ensino - aprendi-
zaxe.

Antigos conceptos como
obxectivos, contidos, recursos,
metodoloxia,  temporalizacion
ou avaliacién, que en boa medi-
da todos vivimos dunha forma
ou outra, foron deixando paso
a novas concepcions que nos
obrigaron a unha reconceptua-
lizaciéon do que se entende por
centro, ou do mesmo papel do
profesor, e todo iso de cara a ser
mais sensibles & diversidade do
alumnado escolarizado. Deste
xeito, o respecto e a adecuada
atencion a diversidade do alum-
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nado non dependerian nin dun
momentaneo entusiasmo  nin
dunha permanente improvisa-
cion.

Cada vez méis, constatase nas
aulas unha maior diversidade de
estudantes. Ante este feito pen-
samos que se deben promover
os valores que propicien a inclu-

sidén e, que rexeiten a exclusion.
Deste xeito, contornos educa-
tivos integradores, ademais de
favorecer o respecto ao outro,
serviria igualmente para cofnecer
e respectar outras culturas. Por
iso, unha educacién apropiada
debe ter en conta a situacion par-
ticular de cada alumno, as suas
especiais necesidades educati-
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vas, asi como os estilos persoais
de aprendizaxe, sen esquecer-
nos de que todos eles son seres
portadores dun desexo social e
afectivo de integracién.

No campo da educacién espe-
cial tampouco podemos esque-
cernos de a utilizacién dunha eti-
queta “suave” pode servir para
desvalorizar a todo un grupo e,
deste xeito, enmascarar a di-
versidade da que todos somos
participes. Moitos alumnos po-
den non sentirse acollidos, res-
pectados nin valorados adecua-
damente polo que son. Noutras
ocasiéns existen barreiras &
aprendizaxe ao considerarse a
opinién do especialista como
"incuestionable”.

Conseguiuse moito pero non
podemos caer na tentacién de
pensar que xa chegamos & meta.
Se do que se trata é de cambiar
o sistema educativo o que debe-
mos cambiar é a nosa propia per-
cepcion. O camifio a seguir debe
abarcar ao @mbito do ensino non
obrigatorio e ata chegar & pro-
pia Universidade. Algo realmente
moi significativo neste sentido
foi a Declaracién de Salamanca,
froito da conferencia que orga-
nizaron conxuntamente o gober-
no de Espafia e a UNESCO en
xufio de 1994, na que se avoga
por unha educacién para todos.
Baixo esta concepcion, os alum-
nos aprenderian xuntos facendo
caso omiso das dificultades.

Toda a serie de cambios que
se produciron en Espafa, fun-
damentalmente desde media-
dos do século pasado, afec-
taron sen dubida ao xeito de
encarar a atencion aos alumnos
con necesidades especiais. De
feito, e logo da instauracién da
democracia, foise publicando,
tanto a nivel estatal como no
ambito autondémico, un amplo
elenco lexislativo que procurou
unha adecuada atencién & di-
versidade.



Desexo citar neste sentido,
ainda que de forma breve, unha
serie de leis que provocaron un
envorco na forma de entender a
educacion especial no noso pais.
En primeiro lugar, a Lei Xeral de
Educaciéon  (LXE) de 1970 que
veu considerar a educacion espe-
cial como un sistema paralelo ao
ordinario centrado basicamente
nos centros especificos e defini-
do en funcién do tipo de alumna-
do que acudia ao centro.

Posteriormente, o denomina-
do Ministerio de Educacién e
Ciencia, en 1975, crearia Institu-
to Nacional de Educacion Espe-
cial, organismo auténomo, que
supuxo, entre outras cousas, a
ordenacién dun panorama edu-
cativo marcado pola heteroxe-
neidade de centros especificos e
a falta de planificacion.

A sta vez, a Constitucién Es-
pafnola do 27 de decembro de
1978 (BOE do 29 de decembro),
no seu artigo 49, fai mencion 4
prevision, rehabilitacion e inte-
gracién dos alumnos diminuidos
fisicos, sensoriais e psiquicos.

Tras a promulgacién da Consti-
tucion, e a instancias do Instituto
Nacional de Educacién Especial,
elabdrase o Plan Nacional de
Educacién Especial de 1978, que
dalgiin modo vén adiantarse, cos
seus criterios, ao establecido ata
aquel momento ao propiciar a
normalizacién dos servizos, a in-
tegracién escolar, a sectorizacién
da atencién educativa e a indivi-
dualizacion do ensino.

A sta vez a Lei 13/1982, de
7 de abril de Integracién Social
dos Minusvélidos (LISMI) vén a
desenvolver o precepto constitu-
cional ao establecer os principios
de normalizacién, sectorizacidn
dos servizos, integracion e aten-
cién individualizada. Estableceu
igualmente tres medidas dife-
rentes a fin de que as persoas

con discapacidades accedesen
ao emprego:

® emprego ordinario, ao que
dedicou o artigo 38.1

O TEMA

* 0 emprego protexido nos
centros especiais de em-
prego, ao que dedicou o
artigo 42.1
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® ainsercidén nos centros ocu-
pacionais, ao que dedica o
artigo 53

O Real Decreto 334/1985 do 6
de marzo (BOE do 16 de marzo),
partindo do dereito de todas as
persoas & educacion, céntrase
nas axudas pedagdxicas que os
alumnos con necesidades espe-
ciais precisan de cara a alcanzar
os obxectivos e sempre que sexa
posible nos centros ordinarios.

A Orde do 9 de agosto de
1985 (DOG do 3 de setembro)
vén centrarse tanto no referente
4 integracién escolar como & in-
tegracioén social.

Pola sta banda, o Decreto
146/1989 do 22 de xufio (DOG,
do 1 de agosto), fixou a creacién
do Centro de Recursos para a
educacién especial.

A Lei Orgénica 1/1990 do 3
de outubro, de Ordenaciéon Xe-
ral do Sistema Educativo (LOX-
SE), entre outras novidades, vén
a substituir o termo educacién
especial, cargado de multiples
connotaciéns pexorativas, polo
de necesidades educativas espe-
ciais, termo mais xeral e aberto.

A Orde do 6 de outubro de
1985 (DOG do 7 de novembro)
virfa regular as adaptacions curri-
culares.

En canto ao Real Decreto
696/1995 do 28 de abril (BOE
do 2 de xufio), vén a regular os
aspectos relativos & ordenacion,
planificacién de recursos e orga-
nizacién da atenciéon educativa
aos alumnos con necesidades
educativas especiais temporais
ou  permanentes, cuxa orixe
pode atribuirse fundamental-
mente & historia educativa e es-
colar dos alumnos, a condiciéns
persoais de sobredotacién ou a
condiciéns igualmente persoais
de discapacidade sensorial, mo-
tora ou psiquica.

Referente a Orde do 14 de fe-
breiro de 1996 (BOE do 23 de
febreiro), véfense a concretar
nela algins aspectos referidos &
escolarizacién e ao proceso de
avaliacién de alumnos con n.e.e.
que dispofien de adaptacions
curriculares. En referencia &s
adaptacions curriculares, indica-
se que poden afectar aos obxec-
tivos educativos, & eliminacion
ou inclusion de determinados
contidos ou & modificaciéon dos
criterios de avaliacion.

A sta vez, a Resolucion do 29
de abril de 1996 (BOE do 16 de
maio) indicaba os procedemen-
tos a seguir para orientar a res-
posta educativa aos alumnos con
condiciéns especiais de sobre-
dotacién intelectual que terian o
seu traslado & Comunidade Au-
tébnoma de Galicia mediante a
Orde do 28 de outubro de 1996
(DOG, do 28 de novembro).

Entendemos, pois, que se
deu unha progresién histérica
na atencién aos alumnos con
necesidades especiais no noso
pais. Xunto a iso tamén temos
que destacar os cambios termi-
noldxicos que se produciron. En
boa medida esta procura de no-
vos conceptos tivo como base o
intento de situar as necesidades
do alumno no seu contorno. En
calquera caso, ningun termo que
empreguemos vai ser positivo,
ou se a caso neutro, pero polo
menos débese empregar aquel
termo que nos faga recordar a
importancia do medio onde o
alumno se desenvolve e educa.

Non podemos deixar de men-
cionar nestes momentos que a
procura dun espazo europeo de
educacién superior comun, non
debe facernos esquecer a nece-
sidade do sistema educativo de
formar a profesionais que aten-
dan & diversidade do alumnado
nas nosas aulas. Pero para iso
é necesario contar cuns adecua-
dos plans de estudos que asu-
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man o reto de dotar aos nosos
proximos profesionais das com-
petencias esixibles e, que non
quede todo en simples cambios
epidérmicos que impidan ver as
diferentes realidades dos alum-
nos e as stas necesidades.

A educacién especial foi, pois,
evolucionando de forma paralela
ao devir histérico e ao desenvol-
vemento social da época. Poriso,
no noso pais, foi pasando de ser
considerada como un recurso
asistencial a outra concepcién na
que tendo en conta as caracteris-
ticas e necesidades dos alumnos
a leva a atender a dimension in-
dividual de cada un no marco da
educacién xeral. Pédese afirmar
que desde principios do século
pasado ata o momento actual
se deu un gran paso, que se evi-
dencia coa simple comparacién
entre a situacién de partida e a
actual. Durante todo este perio-
do podemos no entanto destacar
o punto alxido que culmina co
binomio Constitucion-LISMI de
tal modo que se tiveron en con-
ta tanto reivindicaciéns pasadas
como a promulgacién de novas
normativas que fomentaron a
creacién de numerosos servizos.



Se nos propuxésemos dicir
unha caracteristica da escola
publica destes Ultimos anos, e
sendo consciente do impacto
crecente das tecnoloxias da co-
municacién e informacién, estou
seguro de que case todos coin-
cidiriamos en que a diversidade
do alumnado seria a nota que
mellor reflectiria a situacion da
escola de hoxe.

A chegada de inmigrantes de
todas as partes do mundo ao
noso pais supuxo a irrupciéon nas
aulas dun alumnado con alto
grao de heteroxeneidade que

formula novos retos educativos
para os que a escola non se ato-
paba debidamente preparada.

Ainda que é certo que o fené-
meno do alumnado estranxeiro
aparece no noso contexto, can-
do menos polo momento, cunha
menor intensidade e alguins anos
despois que noutras comunida-
des do Estado, este feito obrigou
tanto & Administracién como &s
diferentes institucions educativas
a arbitrar medidas lexislativas e
organizativas urxentes para po-
der acoller a esta nova tipoloxia
de alumnado.

Asesor do &mbito de Integracién-

Orientacion no Centro de Formacion e
Recursos da Corufa.

“Férmate ti sen esperar a que outros
te formen e te modelen”

Herbert SPENCER
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Os inmigrantes, as minorias
autdctonas e a educacién
compensatoria

A falta de formacién inicial do
profesorado, o desinterese xe-
neralizado por recofiecer a unha
incipiente sociedade multicultu-
ral, o descofiecemento reciproco
das respectivas linguas, os defi-
cientes graos de escolarizacién
do alumnado estranxeiro, son
algunhas das causas de que nos
centros aparezan situaciéns de
certa alarma e dunha percepcion
deste alumnado como proble-
matico para o desenvolvimiento
da vida normal nos centros.

Non ten nada de estrafio que,
con esta formulacién, a resposta
inmediata fose a de crear nos
centros diferentes modalidades
de aulas-transitorias, nas que se
porian en practica programas
reeducativos de corte compen-
satorio, fixando para o alumna-
do, iso si, un periodo maximo
de permanencia nelas e tamén

algins momentos de conviven-
cia cos autdctonos ao longo da
xornada escolar.

Convén destacar que, nalglns
centros da periferia das gran-
des cidades e tamén dalgunhas
vilas, existe desde hai polo me-
nos unha década unha estrutura
organizativa denominada “Aulas
de apoio de integracién de mi-
norias étnicas”, atendidas unhas
veces por profesorado itinerante
e outras con dedicacién total a un
sé centro en funcién do numero
de alumnos atendidos. Nelas dé-
base acollida fundamentalmente
ao alumnado xitano ao que se
atendia do mesmo xeito con for-
mulaciéns educativas compen-
satorias motivadas pola sta su-
posta deficiente integraciéon na
escola e na sociedade en xeral.
Este profesorado, ademais de
desempefiar funciéns de apoio
e reforzo educativo, ocupase
tamén de facer un seguimento
escolar do alumno mantendo
contactos coa o familia. Pois
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ben, en torno ao traballo educa-
tivo co alumnado xitano xurdiron
grupos e iniciativas de mestres e
mestras que entenderon que a
chegada de ondas de inmigran-
tes e a paulatina configuracion
dunha nova sociedade multicul-
tural , constitufa unha nova opor-
tunidade para formularse unha
importante transformaciéon na
escola que fose capaz de oporse
& segregacion e ao racismo dos
alumnos pertencentes a culturas
diferentes (incluidas as autécto-
nas): o modelo de educacidén in-
tercultural.’

A educacién intercultural e a
escola inclusiva

Nos Ultimos anos o concepto
de integracién foi desprazado
polo de inclusién e o cambio su-
pdén moito mais que unha simple
mudanza de nome para desig-
nar a mesma cousa. Leva unha
procura continua de formas de
responder 4 diversidade coa par-
ticipacion de toda a comunidade
educativa. Na escola inclusiva as
diferenzas non se consideran de-
ficiencias e partese das potencia-
lidades de cada alumno, tefa ou
non necesidades educativas es-
peciais, coa finalidade de lograr
que todos participen. As diferen-
zas individuais (persoais, cultu-
rais, étnicas...) son algo valioso,
porque na diversidade danse
as mellores oportunidades para
aprender.

A resposta educativa desde o
modelo inclusivo ten que evitar
os grupos segregados no curri-
culo, nos tempos e nos espazos,
mantendo o compromiso de que
calquera cambio metodoléxico e
organizativo ha de beneficiar &
totalidade do alumnado.

Omodelode educaciénintercul-
tural, partindo do recofiecemento
e respecto a diversidade, propicia
o enriquecemento cultural dos ci-
dadéns a través do intercambio e



o didlogo, a participacion activa
e critica para o desenvolvemento
dunha sociedade democratica ba-
seada na igualdade, a tolerancia e
a solidariedade.

A materializacion da educa-
cién intercultural a nivel de cen-
tro educativo necesita asentarse
sobre procesos educativos que
expofian a interaccién cultural
en condiciéns de igualdade, o
recofiecemento explicito da di-
versidade cultural en todos os
proxectos de centro, a incorpo-
racién da perspectiva de xénero
en cada unha das variables que
compon a xestion, organizacion
e funcionamento do centro, a
adopcioén de estratexias metodo-
|6xicas de aprendizaxe baseadas
na colaboracién ou o traballo
cooperativo, e o desenvolve-
mento de propostas e materiais
curriculares novos que pofian en
valor as achegas das outras cul-
turas presentes no centro, como
a oralidade e as diversas linguas,
a historia doutros pobos, a arte,
ou outros modos de orientar o
cofiecemento do medio ou da
ciencia en xeral.

Frecuentemente cdese no erro
de crer que practicamos a edu-
cacién intercultural cando or-
ganizamos no centro festas ou
xornadas para dar a cofiecer a
gastronomia, os bailes, a musica
ou os simbolos ou paisaxes de
tal ou cal pais exdtico. Comparti-
mos con Francésc Carbonell que
este tipo de iniciativas, ainda que
xeralmente son ben intenciona-
das, contribten decididamen-
te a esconder e a enmascarar o
conxunto de relaciéns conflitivas,
reais, de poder e marxinacién, de
dominacién e de submision exis-
tentes entre os membros do gru-
po maioritario e os das minorias.
Como pode facilmente deducir-
se do anteriormente exposto, a
escola intercultural é inclusiva e
todas as accidéns mencionadas
ata agora non constitlen un sim-
ple catdlogo de medidas pun-

tuais, illadas unhas doutras e tra-
tadas dun xeito paliativo contra
o fendmeno da diversidade do
alumnado, senén que articulan
en toda unha estrutura que re-
quire unha profunda transforma-

cién na escola se queremos que
esta evolucione en sintonia coa
sociedade do século XXI.

Como conclusién deste apar-
tado compartimos a idea de
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Auxiliadora Sales de que a apos-
ta por unha educacién intercultu-
ral significa adoptar un enfoque
educativo holistico e inclusivo
que, partindo do respecto e a va-
loracién da diversidade cultural,
busca a reforma da escola como
totalidade para incrementar a
equidade educativa, superar o
racismo/discriminacién/exclu-
sién, favorecer a comunicacion
e competencia interculturais, e
apoiar o cambio social segundo
principios de xustiza social.

Presente e futuro da
formacién do profesorado

Existe nos Ultimos anos unha
amplia variedade de cursos,
masters e congresos de forma-
cién permanente do profesorado
que, coa tematica da educacion
intercultural, se ofertan desde
multiples institucions.

Se nos circunscribimos as pro-
postas de actividades que se
programan desde os Centros

de Formacién do Profesora-
do nos sucesivos Plans Anuais,
podemos atopar que xa en
2001 aparecen convocadas na
Corufia, como novidade, un-
has xornadas tituladas Educa-
cién Intercultural e integracion
de minorias, en cuxo desefo
se menciona expresamente o
obxectivo de sensibilizar ao
profesorado para recibir e com-
prender as persoas procedentes
doutras culturas.

Esta mesma actividade, con
idéntico titulo e desefio, oférta-
se de novo no Plan Anual para o
2002/2003 desde os Centros de
Profesores de Lugo, Ourense e
Vigo.

Desde entdn, e aumentando
en numero e variedade de enfo-
ques ata a actualidade, podemos
observar que nos sucesivos Plans
Anuais, simultaneamente en to-
dos os Centros de Profesores de
Galicia, Servizos Centrais e es-
truturas de Formacion a Distancia
(Platega), aparece un amplisimo

. 7 N° de
Modalidade Titulo
profesores/as
SP A estimulacion da linguaxe co alumnado procedente 4
do estranxeiro
SP Iniciacion & lingua galega para o alumnado inmigrante: 3
materiais e recursos
GT O traballo cooperativo: recurso basico para integrar ao 6
alumnado inmigrante
PFAC Atencién educativa ao alumnado inmigrante 30
PFAC Atencién educativa ao alumnado inmigrante 15
SP Acollida de inmigrantes. Interculturalidade 4
GT A lingua galega para o alumnado inmigrante 3
GT Plan de acollida para o alumnado inmigrante 6
SP Iniciacion & lingua galega para o alumnado estranxeiro: 4
materiais e recursos
SP Inmersién no galego para o alumnado inmigrante 6

SP: Seminario Permanente; PFAC: Proxecto de Formacion en Centros; GT: Grupo de Traballo
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e variado catdlogo de cursos e
xornadas e encontros con titulos
como "A diversidade cultural na
educacién”, "A arte na educa-
cion intercultural”, “Pautas para
a elaboracién de plans de aco-
llida do alumnado inmigrante”,
"Alfabetizacién para inmigran-
tes: programacién de aula”, “In-
tegracién de minorias e atencién
& diversidade”, “Xornadas para
promover a educacién intercul-
tural desde as distintas areas do
curriculo”, “Inmersidn linglistica
do alumnado inmigrante”, etc.

En canto & formacion en cen-
tros, por iniciativa de colectivos
de profesores e considerando
exclusivamente o ambito xeo-
grafico que abarca o Centro de
Profesores da Corufia, atopamos
nos Ultimos anos as seguintes
actividades en cuxos titulos apa-
rece a expresion educacion in-
tercultural e/ou alumnado inmi-
grante/estranxeiro.

Conclusiéns

Se efectuamos un cémputo de
toda a oferta formativa promovi-
da directamente, tanto desde os
Servizos Centrais da Conselleria
de Educacion como desde os
sete Centros de Formacién do
Profesorado existentes en Gali-
cia, podemos constatar que, nes-
tes seis Ultimos anos, ofertaronse
ao redor de cincuenta cursos,
encontros e xornadas centrados
especificamente na temética da
Educacién Intercultural e aten-
cién ao alumnado inmigrante.

Ademais hai que dicir que toda
esta abundante oferta formativa
contou cunha importante res-
posta do profesorado de todos
os niveis, o que pon de manifes-
to tanto o interese que suscita o
tema como a inquietude do pro-
fesorado na procura de alternati-
vas ante esta nova realidade.



Con todo, da observaciéon do
cadro 1, no que se relaciona a lis-
taxe de actividades de formacion
promovidas desde os propios
centros educativos, podemos
constatar que atopamos unha
resposta mais ben pobre en can-
to a nimero de grupos de profe-
sores ou centros que toman ini-
ciativas neste sentido. Os datos
que neste momento posuimos
refirense aos catro Ultimos anos
académicos e circunscribense ao
ambito do CFR da Corufia, pero
cremos que poden ser extrapola-
dos ao resto da toda a nosa Co-
munidade Auténoma.

O feito parece que vén ratificar
unha vez méis a soada frase de
Imbernén na que se afirma que
houbo moita formacién e moi
poucos cambios nos centros.
Nos engadiriamos que quizais
isto sexa porque probablemente
esa formacion se pensou contan-
do bastante pouco co profeso-
rado.

Parécenos que hoxe xa care-
ce de sentido a imaxe dun pro-
fesor buscando nun catdlogo
de cursos a ver cal si ou cal non
de todos estes é o que méis me
apetece facer agora. Pensamos
que a formacién pola formacion
é, cada vez mais, un malgasto de
tempo e de recursos. Desde esta
formulacién cobra sentido a cita
de Spencer coa que iniciamos
este artigo.

E, ;en que direccién hai enfo-
car a formacién para que o pro-
fesorado se implique mais en
iniciativas destinadas a abrir pro-
cesos de innovacién para adoptar
metodoloxias cooperativas nas
aprendizaxes, ou para promover
transformaciéns nos centros cara
a un enfoque inclusivo e non dis-
criminatorio da diversidade do
alumnado, ou para elaborar ma-
teriais curriculares que pofian en
valor as outras culturas existentes
nos centros e representadas polo
alumnado estranxeiro?

Conscientes da inexistencia
dunha resposta Unica en funcién
da diversidade do profesora-
do e dos diferentes contextos,
atrevémonos a suxerir algunhas
opciéns que, a0 noso parecer,
poderfan marcar unha evolucién
na formulacién da formacién do
profesorado.

Como medida de tipo xeral,
cremos que desde a Adminis-
tracién deberfan articularse me-
didas para favorecer un maior
protagonismo do profesorado
no desefio da slta propia for-
macién. Suporfa camifiar cara a
unha maior autonomia dos cen-
tros que contarian con espazos,
tempos e recursos, tanto huma-
nos como materiais, para pér en
marcha actividades formativas
destinadas a mellorar a resposta
a diversidade do alumnado.

Cremos que a formacién per-
de utilidade se é descontextua-
lizada. Iso quere dicir que ten
pouco sentido pola en marcha se
non forma parte dun proxecto de
innovacién a nivel de aula, de ci-
clo, de departamento ou de cen-
tro. A formacién non debe de ser
un obxectivo en si mesma, senén
unha peza mais na engrenaxe
dun proxecto de innovacién e
mellora que é o realmente inte-
resante. Adoita ocorrer que nos
actuais Proxectos de Formacion
en Centros cobra demasiado
protagonismo a formacién ata
o extremo de que moitos pro-
fesores participantes cren estar
facendo un cursifio que se des-
envolve no seu propio centro. O
proxecto de mellora, que debe-
ria ser a peza clave e non a for-
macién, apenas se cofiece se é
que realmente existe.

Posto que a transformacion
da escola é un proceso longo e
complexo que se constrie paso
a paso, cremos que a motivacién
do profesorado para a forma-
cién en educacién intercultural
pasaria necesariamente polo

apoio institucional a proxectos
concretos xurdidos da iniciativa
do profesorado e relacionados
co intercambio de experiencias
interculturais, pola analise criti-
ca dos curricula e dos libros de
texto, pola revisién ou creacién
de materiais para a inmersion
lingliistica, pola participacion
en proxectos europeos de con-
tido intercultural, por melloras
na atencién ao alumnado que
se acolle nas aulas do programa
PROA, pola colaboracién e orga-
nizacién de obradoiros de cofe-
cemento da diversidade cultural
con as ONG, etc.
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http://www.terra.es/personal2/chavos/

home.htm

REVISTA GALEGA DE EDUCACION - NUM. 43 » ABRIL 2009

33



Orientadora do |.E.S. “"Eduardo Blanco
Amor” de Culleredo (A Corufa)

E un feito constatado a pre-
ocupaciéon nas Ultimas décadas
das diferentes Administraciéns
educativas & hora de ofrecer res-
postas acertadas que garantan a
atencién especifica 4 diversidade
de alumnado como sinal de cali-
dade do propio sistema.

Partimos dunha escola hete-
roxénea, cun alumnado moi di-
verso, con diferentes necesida-
des tanto de atencién como de
formacion. Partimos tamén dun
curriculo flexible e aberto que
deberia encaixar perfectamen-
te entre as necesidades deste
alumnado e as demandas dunha
sociedade cada vez mais com-
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petitiva e esixente pero na que
cada vez cobran maior relevan-
cia valores como a convivencia,
a tolerancia e o respecto as di-
ferenzas. O concepto de diver-
sidade evolucionou dende un
modelo de escola basicamente
segregacionista nas suUas orixes
a outra inclusiva onde un dos
seus principios fundamentais é
o recofiecemento e respecto ac-
tivo &s diferenzas existentes (en
funcién de capacidades, motiva-
cién, intereses, estilos de apren-
dizaxe, valores...). Deste xeito,
evitarase que estas se convertan
en desigualdades, desvantaxes e
inferioridade de condiciéns para



o alumnado durante a sta esco-
larizacidn e a sta vida en xeral.

Para que esta formulacién non
quede en meras intenciéns, as
diferentes leis organicas educati-
vasdesenvolvidasataomomento
(en concreto a actual LOE) expén
diferentes medidas de atencién
a diversidade para garantir a in-
tegracion total de todos e cada
un dos alumnos/as, a igualdade
de oportunidades, a inclusion
educativa e a non discriminacién.
Isto leva & adopcién dunha serie
de formulaciéns non sé teéricas
senén practicas, ademais dun
cambio de actitudes que debe
implicar a todos os membros
da comunidade educativa. Esta
concienciacion da necesidade
de ofrecer alternativas non debe
quedar en meras intencioéns; por
iso é polo que serd obrigado
dispofier de recursos (huma-
nos, materiais e organizativos)
e estratexias que faciliten a sta
aplicacion. Deste xeito queda
patente a necesidade da total e
completa implicacién e respal-
do das diferentes Administra-
ciéns educativas que vixiaran o
cumprimento do seu desenvol-
vemento e dotardn de medios
necesarios.

Somos conscientes de que
non todo o alumnado dard unha
resposta acertada &s demandas
formativas esixidas nun curriculo
base establecido e desenvolvido
posteriormente nas distintas pro-
gramacions de aula. Atopdmonos
con necesidades permanentes
asociadas a unha determinada
deficiencia (intelectual, psiquica,
social...) ou aquelas temporais
(que poden aparecer en calquera
momento do desenvolvemento)
e tanto nun caso como noutro
podemos estar falando de dife-
rentes niveis de gravidade. Para
iso é fundamental contar coa fle-
xibilidade na adecuacién da es-
trutura e organizacion que sera a
que dea unha resposta necesaria
para esas necesidades (coas di-

ferentes aptitudes, intereses ou
personalidades do alumnado) tal
e como sinala a LOE.

Diversidade do alumnado

Intentar sintetizar a combina-
cion de posibles factores que
estean determinando unha ou
outra necesidade no alumnado,
resulta complicado. Afirmar que
a diversidade esté vinculada so
a uns poucos é unha falacia. Por
unha banda, poderiamos falar
dunha serie de caracteristicas
propias de cada un dos niveis de
idade (infantil, primaria e secun-
daria) que levan aparelladas ne-
cesidades que na maiorfa dos ca-
sos xa son atendidas pola propia
xeneralizacién do curriculo (en
canto a coflecementos, metodo-
loxia, recursos). E doutra banda,
poderiamos sinalar as diferentes
tipoloxias de alumnado que pre-
cisan dunha atencién mais espe-

cializada e individualizada dadas
as sUas caracteristicas, tal e como
sinala a propia LOE: aqueles que
tefien problemas de aprendi-
zaxe, os que dan unha resposta
negativa ante a escola, os que
proceden de diferentes ambien-
tes familiares e sociais desfavore-
cedores, os escolarizados proce-
dentes doutros paises e sistemas
educativos, os que presentan ca-
pacidades cognitivas excepcio-
nais, asi como aqueles que tefien
falta de recursos para activar os
procedementos necesarios para
a sta aprendizaxe, o seu proce-
samento e a sta planificacion.

Atencién & diversidade
dentro do marco da LOE

A LOE, no seu artigo 4, afir-
ma que “ao longo da ensinanza
bésica garantirase a atencion &
diversidade do alumnado como
principio fundamental. Cando

REVISTA GALEGA DE EDUCACION - NUM. 43 » ABRIL 2009

35



36

tal diversidade o requira, adop-
taranse as medidas organizativas
e curriculares pertinentes”. Por
este motivo propodfense respos-
tas adaptadas a estas necesida-
des.

Sinteticamente algunhas das
cuestions mais salientables con
respecto a atencién & diversida-
de na LOE son as seguintes:

1. A atencion a diversidade do
alumnado ten que basearse no
principio de normalizacién e in-
clusién favorecendo a equidade.
Deberase favorecer a interdisci-
plinariedade, para que a integra-
cidn sexa unha realidade, e a im-
plicacién de toda a comunidade
ten que ser un feito.

2. A atencién & diversidade
leva implicita unha serie de me-
didas que son ofertadas den-
tro dunha estratexia comuin de
normalizacién e inclusién que
permita desenvolver ao maximo
as competencias basicas con di-

ferentes alternativas ou opcidns.
A medida prioritaria en calque-
ra dos niveis educativos seria a

da prevencién, ainda que cobra
gran importancia a avaliacion
(non s6 a que permite a promo-
cién, nin a psicopedagdxica nos
casos nos que se precisa, sendn
tamén a chamada avaliacion de
diagndstico con caracter forma-
tivo e orientador). Establécense
diversos criterios para clasificar
estas medidas: ordinarias ou
extraordinarias, organizativas e
curriculares, e hai diferenzas de-
pendendo dunha ou outra etapa
educativa en canto as medidas
que se aplican.

3. As respostas a esta atencién
a diversidade seran de diferente
caracter dependendo dos niveis
de concrecién dos que estamos
a falar: a escala de Centro, a nivel
de aula e as mais concretas a ni-
vel individual co alumnado. Sera
fundamental que a adopcion dun
tipo ou outro de medidas vefia
acompafiado dun cambio en
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canto &s practicas pedagodxicas
empregadas, e non sé supofa un
"agrupar aos mais atrasados e de
conduta mais problematica”.

4. Dotar de medidas necesa-
rias para abordar a necesidade
de formacién a todos os pro-
fesionais que mantefian unha
atencion directa con este alum-
nado (art. 72.4 de LOE). Tamén
se sinala a importancia de con-
tar con profesionais cualificados
que apoien esta aplicacién de
medidas. Os equipos de orien-
tacion especificos son un refe-
rente bésico para a consulta e o
apoio dos diversos profesionais
que prestan atencién directa ao
alumnado. En moitas ocasiéns
precisase de informacién ante a
adopcion de diversas decisions
ou de coflecemento das posibili-
dades mais axeitadas para os di-
ferentes problemas xurdidos con
esta atencion especifica.

5. Implicacién de todo o profe-
sorado no desefio e desenvolve-
mento en proxectos de directa ou
indirecta relacién con este tema:
desde a participacion no plan
lector, ou plan de convivencia,
ata a elaboracién de medidas de
reforzo, entre outras. Se esta im-
plicacién non ¢é real, as medidas
expostas non teran a repercusion
desexada a nivel de centro como
parte do seu proxecto educativo,
e funcionardn sé6 como progra-
mas especificos sen gran trans-
cendencia institucional.

6. Avaliacién dos proxectos
desefiados e aplicados como
principio da elaboracién dos
plans de mellora nas actuacions
do centro en canto & atencién &
diversidade, asegurando deste
xeito o cumprimento das medi-
das acordadas. Partir da anali-
se dos resultados acadados no
desenvolvemento dos diferentes
proxectos é basico para poder
melloralos e elaborar medidas
mas axeitadas.



Diferentes niveis de
concrecidn: diferentes
respostas a diversidade

Para dar resposta a estas nece-
sidades, contaremos cunha com-
binacion de medidas curriculares
e organizativas. Como determi-
naremos as medidas mais ade-
cuadas para o noso contexto?
Partir dos criterios de atencién &
diversidade presentados a nivel
xeral pola lexislacion establecida
ten que servir de punto de refe-
rencia, pero a eficiencia da sua
aplicacién vén dada pola adapta-
cién levada a cabo para o noso
centro e mais concretamente a
nosa aula. Un dos documentos
fundamentais que forma parte
do PEC é o Plan de Atencién
Diversidade (tal e como sinala a
LOE no seu artigo 121). A sta re-
daccién e posta en préctica non é
competencia exclusiva do Depar-
tamento de Orientacién (ainda
que si o impulsara e coordinara),
sendn que este deberd reflectir
os acordos aos que chegou a
Comision de Coordinacion Pe-
dagédxica e que posteriormente
seran aprobados polo Claustro
de Profesores. Mencién especial
debera facerse & necesidade de
coherencia dos devanditos docu-
mentos, dependendo do contex-
to no que esteamos a traballar.
Debemos ser conscientes danosa
implicacién no desenvolvemento
destas medidas e non restrinxir
a nosa achega a unhas lifias ben
redactadas nun mero documento
burocratico que forme parte da
decoracién dun andel nalgin dos
despachos do centro e que non
sexa consultado por ninguén.

Partimos de propostas dirixi-
das sobre todo & prevencién pri-
maria, para diminuir a frecuencia
e a intensidade das dificultades
na diversidade do alumnado ao
que atendemos. No entanto, a
realidade dos centros educativos
esixe medidas de intervencién
mais alé desta prevencion pri-
maria.

Tanto o desenvolvemento de
documentos como o Plan de
Atencion & Diversidade como o

Plan de Convivencia, o de Ac-
cién Titorial, o Plan Lector ...,
como a adecuacién que se leve
a cabo dos obxectivos xerais,
como a programacién de cada
area, conforman medidas xerais
que supofien tomar decisiéns a
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nivel do centro e responden a
estas necesidades desde unha
perspectiva global.

Partindo desde un nivel de
concrecién mais xeral e seguin-
do ata o mais individualizado da
aula, hai unha serie de respostas
que ofrecer respectando o prin-
cipio bésico de intentar aplicar
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medidas que sexan o menos
restritivas posibles ao alumnado
con necesidades:

A) Organizativas: podemos in-
cluir aqui as que se levan a cabo
a nivel xeral dentro do centro
e dentro da aula. Dentro delas
situariamos as metodoldxicas
(diferentes formas de traballo:
individualizado, agrupamentos,
cooperativo, en equipo..., con
diferentes horarios, espazos e
linguaxes) e as de avaliacion (cri-
terios de promocién, tomas de
decisiéns en Xuntas de Avalia-
cion, sistemas avaliativos,...).

B) Curriculares: adaptaciéns
curriculares, titoria, reforzos,
apoios, optatividade...

Tamén hai que ter en conta
que as medidas que podamos
adoptar vefien condicionadas
pola etapa educativa & que es-
teamos facendo referencia:

1. Etapa de Educacion Infantil.
E un periodo que vén moi mar-
cado por duas cuestiéns funda-
mentais: a importancia basica da
prevencién e da avaliacién, e a
identificacién das caracteristicas
do alumnado, das aprendizaxes
dos que parte, etc. Adoptaranse
as medidas adecuadas con aquel
alumnado que tefia necesidades
especificas de apoio educativo
ou precisen de ampliacién da
slia escolarizacién nesta etapa
dadas as stas dificultades.

2. Etapa de Educacién Prima-
ria. Ainda que tamén ten gran
importancia a prevenciéon (con
medidas como a posta en mar-
cha dun plan lector), na LOE faise
referencia a outro tipo de medi-
das como a avaliacion e diagnéds-
tico ao final do segundo ciclo de
Primaria, o establecemento de
criterios de promocion, asi como
todas aquelas que se desenvol-
ven en funcién das necesidades
especificas do alumnado (refor-
zos individuais e en modalidade

de acompafiamento escolar den-
tro do plan PROA para o dltimo
ciclo de primaria, adaptacions
curriculares, flexibilizaciéns por
sobredotacién ou incorporacion
tardia ao sistema educativo,
etc.).

3. Etapa de Educacion Secun-
daria Obrigatoria. Aqui tamén
ten sentido falar de prevencion,
de avaliacion (incldese unha ava-
liacién de diagndstico ao finalizar
2° da ESO) e promocién. Falamos
de programas de cualificacion
profesional inicial, de programas
de diversificacién curricular, de
agrupamentos flexibles, de refor-
zos, de adaptacions curriculares,
de optatividade, de desdobres,
asi como de todas aquelas fle-
xibilizaciéns (xa sexa por sobre-
dotacién ou por incorporacion
tardia ao sistema educativo) que
se puidesen necesitar.

A orientacién como punto
de partida para actuaciéns
dirixidas a atencién a
diversidade

Do mesmo xeito que a diver-
sidade entre o alumnado que
se escolariza en calquera centro
escolar precisa de medidas es-
pecificas en moitos casos, non
€ menos certo que tamén exis-
te unha clara diversidade (sobre
todo en canto & formacion) entre
os profesionais que desefian e
desenvolven programas dirixi-
dos & mellora na atencién deste
alumnado.

Por este motivo, os Servizos de
Orientacién, xa sexa os internos
de cada centro ou os externos
(equipos de orientacién especifi-
cos), dada a formacion dos seus
membros, son un referente bési-
co no desenvolvemento destas
medidas para acordar criterios e
ser de punto de informacion.
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Dentro dos tres grandes dmbi-
tos de intervencién dos Departa-
mentos de Orientacidn estan:

e O proceso de ensino-apren-
dizaxe, coidando a atencién
& diversidade e as necesida-
des educativas especiais.

e A dinamizacién do plan de
accién titorial.

* O plan para a orientacién
académica e profesional.

Calquera deles ten como pun-
to de partida a atencién & diver-
sidade. No primeiro caso, os De-
partamentos de Orientacién son
un referente para levar a cabo
calquera intervencion de mellora
do proceso de ensino-aprendi-
zaxe e tefen unha funcién infor-
mativa e de coordinacién para a
aplicacién destas medidas. No
caso do plan de atencién tito-
rial, os titores en particular e o
profesorado en xeral procuran
identificar e previr dificultades,
potenciar soluciéns alternativas e
o mais auténomas posibles (cre-
cemento persoal do alumnado).

Mais ald do establecido non
plan de accién titorial, o plan
para a orientacién académica e
profesional analiza as alternativas
e mellores opciéns para todo o
alumnado que atendemos, ofre-
cendo saidas ante as dificultades
presentadas pola propia realida-
de de cada individuo.

Dificultades

Cando facemos referencia 4
atencion & diversidade atopamo-
nos ante moitas dubidas acerca
da efectividade das que aplica-
mos. Por que xorden as dificul-
tades? Falta de cofiecemento
sobre o tema por parte dos pro-
fesionais? As medidas e recursos
dos que dispomos son suficien-
tes para atender as necesidades
especificas do alumnado? Non



sempre é posible contar con
todo tipo de medidas no noso
centro (por exemplo, a existen-
cia de pouco alumnado para
levar a cabo algunha medida or-
ganizativa como un programa de
diversificacion curricular), e isto
condiciona as nosas respostas.
Precisariamos axustar medidas
e recursos as necesidades e non
reducilos aos Unicos dos que dis-
pofiamos. Cando nos atopamos,
por exemplo, con alumnado con
serios problemas de conduta,
entre outras problematicas, en
moitas ocasiéns contamos con
poucas alternativas que ofrecer
non s6 no noso centro, senon
nos mais préximos. A aplicacion,
pois, das medidas de atencién
& diversidade vén condiciona-
da por factores como a idade,
a formacién no tratamento de
diferentes probleméticas, ou a
dispofibilidade de recursos (hu-
manos e materiais) que dean res-
posta as necesidades.

Os avances en canto & consi-
deracién da diversidade son pal-
pables, pero ainda queda unha
longa andaina para que todas
as medidas ordinarias previstas,
asi como a implicacién de toda
a comunidade educativa na sua
aplicacién, sexan unha realidade.
E preciso avanzar moito mais nas
alternativas ofertadas para res-
ponder realmente as necesida-
des concretas do alumnado.
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Especialista en Orientacién Vocacional

e Profesional do Equipo de Orientacién

Especifico de A Corufia

O desenvolvemento concep-
tual e practico da orientacion
nos seus distintos dmbitos de
actuacién deu lugar a un novo
enfoque da orientacién profesio-
nal, pasando de ser considerada
como unha intervenciéon en mo-
mentos puntuais a un proceso
de desenvolvemento da carreira
profesional ao longo de toda a
vida. Dende esta perspectiva os
servizos de orientacion deben
cumprir basicamente unha fun-
cién de axuda, co obxectivo de
que as persoas adquiran as habi-
lidades necesarias para situarse
significativamente no mundo que
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as rodea e axustarse aos cambios
sociais e profesionais ao longo
da suUa traxectoria vital. Esta cla-
ro que este obxectivo non exclie
a ninguén, tendo en conta que
o mellor indicador de calidade
do sistema educativo debe ser o
de dar resposta a todo o alum-
nado, independentemente da
sUa situacién ou caracteristicas
persoais.

A Lei Orgaénica 2/2006, de 3
de maio, de Educacién (LOE), ao
referirse & equidade na educa-
cién, establece os principios nos
que debe basearse a atencién
educativa do alumnado con ne-
cesidades especificas, e remarca



a funcién de compensacién das
desigualdades en educacién en
relacién coas persoas, grupos e
ambitos territoriais que se en-
contren en situaciéns desfavore-
cidas. A equidade na educacién
estd estreitamente relaciona-
da coa atencién & diversidade
de capacidades e intereses do
alumnado e coa igualdade de
oportunidades para o acceso
a unha educacion de calidade.
Isto non significa dar acceso
aos mesmos programas e estra-
texias, sendn que supodn garantir
unha oferta educativa axeitada
as necesidades dos alumnos/
as, como persoas particulares e
diferentes entre si, de tal modo
que cada un poida desenvolver
as sUas capacidades en todos os
ambitos.

Marco conceptual.

No dmbito educativo estase a
empregar cada vez con mais fre-
cuencia unha terminoloxia que
convén precisar para evitar confu-
siéns conceptuais. O marco xeral
ven configurado pola “atencién

NECESIDADES EDUCATIVAS

ESPECIAIS

DISCAPACIDADE

TRASTORNOS
GRAVES DE
CONDUTA

& diversidade”, que pode ser
considerada nun sentido amplo
como o conxunto de medidas e
acciéns desefiadas coa finalida-
de de adecuar a resposta educa-
tiva &s diferentes caracteristicas,
capacidades, ritmos e estilos de
aprendizaxe, motivaciéns e inte-
reses, situacions sociais e cultu-
rais de todo o alumnado.

Dentro deste contexto, a LOE
fai referencia explicita a aqueles
alumnos e alumnas que requiran
unha consideracién educativa
diferenciada por algunha das se-
guintes razéns: 1) por presentar
necesidades educativas espe-
ciais, 2) polas suas altas capaci-
dades intelectuais, 3) por incor-
poracion tardia ao noso sistema
educativo, 4) por dificultades
especificas de aprendizaxe, ou
5) polas stias condiciéns persoais
ou de historia escolar.

No seguinte cadro esquemati-
zase de forma gréfica o antedito:

Ademais da resposta que
debe ofrecerse & diversidade en
xeral, a LOE presta unha especial

atencién e tratamento normativo
no referente ao alumnado con
necesidade especifica de apoio
educativo, ben sexa por pre-
sentar necesidades educativas
especiais, por altas capacidades
intelectuais ou pola sta integra-
cion tardia no sistema educativo
espafiol.

De forma mais concreta, en-
téndese por alumnado con ne-
cesidades educativas especiais
aquel que requira, por un perio-
do da sua escolarizacién ou ao
longo de toda ela, determinados
apoios e atenciéns educativas
especificas derivadas dalgun tipo
de discapacidade ou de trastor-
nos graves de conduta.

En calquera caso, a atencién
integral do alumnado con nece-
sidade especifica de apoio edu-
cativo iniciarase desde o mesmo
momento en que a dita necesi-
dade sexa identificada e rexera-
se polos principios de normaliza-
cién e inclusion. Normalizacién
non é tratar de converter unha
persoa noutra diferente, sendn
contribuir a que chegue as ha-

NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIFICAS

ALTAS CAPACIDADES
INTELECTUAIS

INTEGRACION TARDIA NO
NOSO SISTEMA EDUCATIVO

DIFICULTADES
ESPECIFICAS DE CONDICIONS PERSOAIS

OU HISTORIA ESCOLAR

APRENDIZAXE

Fonte: Alvarez Agudo (2007)
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bituais condiciéns de vida como
Unica via de lograr a integracién
social e o méximo desenvolve-
mento das slas capacidades.
Por outra parte, o concepto de
"escola inclusiva” implica asumir
o reto de ofrecer unha resposta
educativa de calidade para to-
dos, sen exclusiéon, co obxectivo
(complexo pero posible) de edu-
car desde a diversidade e non
para a diversidade, chegando a
concibila como unha oportunida-
de de aprendizaxe mutuo dentro
dun proceso enriquecedor.

Convén resaltar que a diver-
sidade fai referencia a todo o
alumnado, non sé ao que pre-
senta necesidades especificas de
apoio educativo. Esta perspecti-
va fai que o foco de atencién non
estea referido nin se centre sé no
alumnado con dificultades, pro-
blemas ou discapacidade, senén
que debe considerar a totalidade
do alumnado, mesmo a toda a
comunidade educativa. Compor-
ta, ademais, que na sla resposta

non se deban implicar soamente
os profesionais da orientacién ou
da atencién as necesidades edu-
cativas especiais, senén todo o
centro docente no seu conxunto.
A atencién & diversidade com-
promete asi a todos os niveis de
concrecién e toma de decisiéns
do curriculo, posto que a través
dela o centro deberad buscar o
maior grao de axuste pedagoxi-
co posible entre as caracteristi-
cas de cada unha das alumnas e
dos alumnos e as caracteristicas
da préctica educativa ofrecida.

O papel da orientacién
profesional.

A orientacién profesional do
alumnado ten entre as suas prin-
cipais finalidades a da sua in-
sercion satisfactoria no mundo
adulto. De forma particular, no
caso das necesidades educativas
especiais, supén dotar & inter-
vencién orientadora dun caracter
esencialmente preventivo, posto
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que unha insercién socio-laboral
deficitaria é a demostracion mais
constatable do que significa ser
considerado “diferente”. A ne-
cesidade dunha orientacién, non
s6 para a eleccién vocacional se-
noén para o desenvolvemento da
carreira vital das persoas con dis-
capacidades, vese reforzada pola
considerable proporciéon deste
alumnado sen ningunha acredi-
tacion académica ou profesional,
asi como polas frecuentes dificul-
tades &s que se enfrontan & hora
de buscar emprego e en moitas
ocasiéns tamén polas experien-
cias laborais insatisfactorias as
que se ven sometidos. A orienta-
cién vocacional durante a etapa
de formacién, os programas de
transicion a vida laboral e a axu-
da ao mantemento do emprego
poderian, sen dubida, mellorar
esta situacion.

Ao longo de todo o proceso
de orientacién profesional, a per-
soa con necesidades educativas
especiais, como calquera outra,
debe ser axente activo para
proxectar a sla vida, conxugan-
do a resposta realista a cuestions
sobre o que quere facer, o que
pode facer e o que o seu con-
texto lle posibilitaria facer. Ten
asi sentido a funcién de apoio e
axuda para que a persoa avance
no proceso de adaptaciéon posi-
tiva e obxectiva, evitando trans-
mitirlle ilusiéns falsas nin facer
prediciéns demoledoras sobre o
seu proxecto de futuro. O papel
da educacién e dos profesionais
da orientacién adquire neste co-
metido unha gran importancia.

Ata non hai moito tempo,
a meirande parte das acciéns
orientadoras no ambito profe-
sional estaban asentadas nas
teorias de trazos e factores, que
compartian o obxectivo comun
de buscar o axuste ou congruen-
cia entre as caracteristicas da
persoa (aptitudes e destrezas) e
as ocupaciéns laborais. No rela-
tivo s necesidades educativas



especiais, esta perspectiva su-
pofia partir da deficiencia, do
déficit, da incapacidade, en lu-
gar de partir da capacidade, as
necesidades e a potencialidade
de desenvolvemento inherente
a calquera ser humano. Coa con-
tribucién das teorias da analise
sistémica foise implantando un
enfoque mais amplo que deixa
de centrarse exclusivamente na
individualidade para considerar
tamén o contorno no que se si-
tla a persoa. Xorden asi os mo-
delos baseados na comunidade
ou ecoldxicos que contindan a
desenvolverse na actualidade en
diversos &mbitos, entre eles o da
orientacién profesional.

A achega do enfoque
ecoldxico.

O modelo ecoléxico do desen-
volvemento vocacional posibilita
a andlise de situaciéns e necesi-
dades das persoas partindo de
tres postulados ou principios ba-
sicos:

® Resulta imposible explicar
o desenvolvemento para a
carreira sen ter en conta a
interaccion dindmica que se
establece entre a persoa e
o contorno, o que implica
consecuentemente aceptar
a posibilidade de influencia
e transformacién mutua.

* O ambiente ofrece & persoa
oportunidades e recursos
para o seu desenvolvemen-
to; sen embargo, para poder
ser aproveitados, primeiro
han de ser percibidos como
tales polas persoas. De ai
que a capacidade que o in-
dividuo ten de conceptuali-
zar e actuar sobre o ambien-
te en que interactla estd
estreitamente  relacionada
co seu nivel de maduracién
xeral e coas estratexias que
se lle poidan achegar para
facilitar esa percepcion.

e A accién orientadora debe
ter un caracter holistico e
integrador, como parte dun
proceso de educacién inte-
gral que se desenvolve en
contextos normalizados e
non en situaciéns de “pro-
gramas” segregadores.

Aidea bésica é que o desenvol-
vemento vital (e, polo tanto, ta-
mén profesional) das persoas ten
lugar nun armazén ou conxunto
de sistemas interconectados,
o que fai necesaria a adopcién
dunha perspectiva multirrela-
cional para a sua analise. Nesta
tarefa haberd que considerar a
combinacion de factores (roles e
expectativas, relacions interper-
soais, actividades e motivacions,
oportunidades e recursos,...) e
estruturas nos que tefien lugar
(familia, escola, grupos sociais,
traballo, influenzas externas,...).
Isto significa, como afirma So-
brado (1999), que a anélise de
necesidades debe realizarse
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contextualmente, referindose
tanto & persoa como ao medio
no que se sitla. Neste sentido,
non hai que esquecer que as ac-
titudes e estereotipos sociais, 0s
prexuizos e ideas preconcibidas
son elementos decisivos que in-
flien (moitas veces de forma su-
bliminar) & hora de relacionarse
co mundo das necesidades es-
peciais; de igual modo que, & in-
versa, a posta en marcha dunhas
estratexias eficaces de interven-
cién orientadora e unha actua-
cién efectiva sobre o contexto
poden ter efectos moi positivos
sobre a visiéon que se ten dunha
persoa.

Este modelo achega ao campo
da orientacion en xeral e ao das
necesidades educativas espe-
ciais en particular a idea de que
para que se produza una axeita-
da adaptacién da persoa ao seu
contorno han de terse en conta
non sé as slUas caracteristicas
individuais (habilidades e des-
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trezas funcionais) sendén tamén
as caracteristicas do contexto e
as oportunidades que este ofre-
ce para participar na vida social,
econémica e de ocio da comu-
nidade. Polo tanto, desde esta
perspectiva, tal como sinalan Al-
varez Rojo e Garcia Pastor (1997),
a orientacién profesional debera
organizarse con referencia a dous
elementos bésicos: o ambiente
(ou ambientes) no que a persoa
se desenvolve e as percepcions
(ou expectativas) individuais res-
pecto & decisiéon académica ou
laboral que poida adoptar. Con
frecuencia sucede que a percep-
cion que as persoas con necesi-
dades educativas especiais tefien
sobre as stas posibilidades vitais
e sobre os obstaculos existentes
para o seu logro difiren en maior
ou menor medida da que tefien
as stas familias e os profesionais
da orientacién. A andlise e clari-
ficacién conxunta dos obxectivos
profesionais, das caracteristicas
do ambiente, das barreiras po-
tenciais e das posibilidades pre-
visibles de éxito, serén todos eles
aspectos de consideracién prio-
ritaria e previa a calquera toma
de decisiéon. O obxectivo non é
tanto emitir un “consello” des-
de o rol de experto senén o de
presentar propostas e analizalas
para levar a cabo unha toma de
decisiéns compartida e acordada
polas persoas implicadas.

O enfoque ecoldxico tivo gran
influencia para posteriores ache-
gas, como as do movemento
denominado “vida independen-
te”. Este paradigma pon a énfa-
se no apoio ao emprego que 0s
servizos da comunidade deben
prestar como estratexia para po-
sibilitar a transicién & vida adulta
e a integracién sociolaboral das
persoas con algln tipo de disca-
pacidade. En casos concretos, o
obxectivo que se debe procurar é
que calquera persoa poida elixir
entre opciéns aceptables que
minimicen a dependencia non
produtiva dos demais, de forma

que chegue a conseguir a mellor
calidade de vida nun contorno o
menos restritivo posible. Unha
axeitada orientacion contempla-
ré, polo tanto, acciéns dirixidas
& adquisicion de competencias
persoais, sociais e profesionais,
tendo como obxectivos non sé
o da insercién e integracién pro-
fesional da persoa, senén tamén
outros referidos ao logro dun
funcionamento auténomo nas
tarefas da vida cotid, un uso axei-
tado do lecer e a vivencia das
relaciéns sociais. De acordo con
esta proposta, a responsabilida-
de non se reduce sé & persoa e
a stia familia, senén que compro-
mete & resposta que se lle dea
dende diferentes estruturas e
servizos de apoio.

A modo de conclusién.

A accion orientadora dirixida a
persoas con necesidades educa-
tivas especiais require asumir un
modelo da intervencién que tefia
como caracteristica fundamental
a de afastarse da perspectiva
deficitaria e individualista para
centrarse na interaccion entre a
persoa e o contexto no que se
producen a sutas dificultades. No
marco da atencién & diversidade
de todo o alumnado, a inclusién
educativa preséntase como o
medio idéneo para facilitar esa
relacién bidireccional.

Resulta necesaria unha planifi-
cacién individualizada que esta-
bleza como prioridades o desen-
volvemento auténomo da persoa
e a sUa participacion efectiva na
sociedade. Isto comporta con-
templar unha oferta formativa
adaptada as suas caracteristi-
cas, buscando a coherencia e
continuidade das posibles op-
ciéns con relacién as situacions
educativas ou laborais que pui-
desen derivarse no futuro. Os
programas que se leven a cabo
neste dmbito deberan partir dun
enfoque integrado e integrador
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dos distintos servizos como Uni-
ca forma de dar unha resposta
axeitada &s necesidades de cada
persoa.
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Especialista en Discapacidades Motoricas

do Equipo de Orientacién Especifico
de A Corufia

“A inclusién enriquécenos a
todos”

Na relacién educativa, o do-
cente pon da sta parte sobre
todo o desexo de transmitir algo
ao outro. O establecemento dun
vinculo educativo entre profesor
e alumno resulta imprescindible.

O docente é un instrumento,
un mediador, que fai posible,
xunto con outros axentes, prin-
cipalmente a familia, que unha
crianza poida acceder e instalar-
se na civilizacién e na cultura. O
principal protagonismo corres-
ponde ao alumno ou alumna; el
é o suxeito en formacién para
o que se traballa. O obxectivo
da educacién é axudar a que o
alumno desenvolva as slas capa-
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cidades e poida participar como
suxeito activo na sociedade.

Cando se trata da escolariza-
cién dun neno ou nena con disca-
pacidade o primeiro paso acostu-
ma a ser a solicitude de praza por
parte dos pais no colexio, tendo
unha reserva de tres prazas por
unidade previa certificacién das
necesidades educativas espe-
ciais; o xefe do departamento de
orientaciéon realiza a avaliacion
psicopedagdxica e o correspon-
dente informe, que no caso de
prever necesidades educativas
especiais de tipo permanente
con medidas complementarias
ou os pais soliciten a escolari-



zacién nun centro especifico de
educacién especial, require un
dictame de escolarizacién. Neste
proceso, desde o centro pddese
solicitar a intervencién do espe-
cialista do equipo de orientacion
especifico provincial para aseso-
ramento e axuda.

A actitude e as decisiéns da
direccién do centro e do depar-
tamento de orientacion son fun-
damentais e fundacionais neste
momento, pois son os que de-
finen a aceptacién do alumno
ou alumna e as adaptaciéns que
haxa que facer para a sua inclu-
sion en igualdade de dereitos.
Cémpre unha boa acollida con
ledicia, interese e bo facer, acom-
panada da preocupacién léxica
por proporcionar ao alumno a
mellor atencién educativa posi-
ble. A adscripcién a un grupo,
as flexibilizaciéns, a designacion
de titor/a, os apoios, os horarios,
0S recursos, ... tenen importantes
consecuencias. Nos centros nos
que xa se fixo un traballo de de-
bate e toma de acordos respecto
da atencién & diversidade resulta
moito mais doado.

Os obxectivos a desenvolver
son os derivados das necesida-
des educativas do alumnado,
que no caso dos discapacitados
fisicos afecta ds mesmas areas
que nos demais ainda que de
distinto xeito: psicomotricidade
e autonomia, comunicacion e
linguaxe, relacién social e evo-
lucién persoal, e aprendizaxes
escolares.

A inclusién afecta a todo o
centro, desde os espazos fisicos,
&s excursiéns, a organizacion de
aula, os horarios,...coa partici-
pacién de distintos profesionais
(docentes e non docentes) que
precisan traballar en equipo.
Adquire gran importancia o pa-
pel asesor do departamento de
orientacion.

Ante a presenza das persoas con
discapacidade ¢é frecuente que
aparezan sentimentos e prexui-
zos, non sempre conscientes, de
magoa, infravaloracién, caridade,
sobreproteccién,  desprezo,
que constitien barreiras na rela-
cién, auténticos atrancos psicolé-
gicos. Un discapacitado non é nin
mais nin menos que unha persoa,
con todos os seus dereitos.

Un principio basico, parello ao
de normalizacién é a individualiza-
cién, que implica a percepcién e
o tratamento de cada alumno ou
alumna como ser distinto e Unico.

Cando un alumno con disca-
pacidade motora entra no cen-
tro, en funcién das necesidades
educativas e do contexto, po-
den ser necesarias adaptacions
de acceso: trasporte adaptado,
ascensor, ramplas, mobiliario,
recursos técnicos, sistemas al-
ternativos ou aumentativos de
comunicacién, auxiliar técnica
educativa, profesorado especia-
lizado,..., dependendo de cada
caso. Normalmente, para a do-
tacion de recursos extraordina-
rios, a Administracion educativa

require o informe do especialista
do Equipo de orientacién educa-
tiva provincial.

A escolarizacién faise normal-
mente nos centros ordinarios, al-
guns de escolarizacién preferente,
se ben, en circunstancias extraor-
dinarias nas que o alumno pre-
cisase atenciéns e recursos que
desde o sistema ordinario non se
poidesen ofrecer, pode ser esco-
larizado nun centro especifico de
educacion especial. Outras posibi-
lidades son a escolarizacién com-
binada entre o centro ordinario e
o centro especifico de educacion
especial ou a creacién dunha aula
especifica de educacion especial
nun centro ordinario.

A presenza dos discapacitados
nos centros educativos supdn
unha fonte de innovacién e un
enriquecemento da calidade das
relaciéns humanas. E un motivo
de celebracién e non de pesar ou
evitacion. Os discapacitados que-
ren e deben vivir nunha socieda-
de que os respecte e os valore.

Actualmente faise imprescindi-
ble interpretar a educacién como
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un servizo que precisa para a sla
funcionalidade da coordinacion
interdisciplinar entre distintos
campos: salde fisica e mental,
servicios sociais, organizaciéns
de afectados e familiares, fun-
daciéns, universidade, sistema
xudicial,...; porque desde as dis-
tintas institucions se esta a traba-
llar cos mesmos suxeitos, desde
perspectivas complementarias.

Unha consideracién especial
merecen as familias do alumnado
con discapacidade; os profesio-
nais do ensino debemos ter en
conta as sUas achegas e escoi-
tar con atencion as necesidades
formuladas e a informacién que
traen, promovendo unha estreita
e directa colaboracién con elas.
Os pais e as nais son persoas car-
gadas de sentimentos e afectos
cara aos seus fillos, son cofece-
dores da realidade cotid e sensi-
bles 4 calidade das atencidns. As
familias deben sentirse apoiadas
polo sistema escolar, e ver como
se lle facilitan as cousas e non se
constitien novas barreiras.

As eivas dentro das escolas e
institutos varian duns centros a
outros dependendo das adapta-
ciéns fisicas e dos profesionais.
Ainda resta algin centro que se
resiste a aceptar a escolarizacién
de alumnado con importantes
necesidades educativas espe-
ciais, pero son contados. Quiza
un dos aspectos mais a incidir
actualmente sexa o da forma-
cién do profesorado, mesmo
desde antes de acceder a ensi-
nanza. E relativamente recente a
incorporacién ao sistema norma-
lizado do alumnado con severas
discapacidades e percibese falta
de experiencia e saber en moi-
tos profesionais. A dotacién dos
recursos humanos suficientes fa-
cilita en gran medida a integra-
cién e vence as resistencias dos
docentes que tefian elevado nu-
mero de alumnos por aula. O tra-
ballo en equipo de distintos tra-
balladores do ensino na mesma

aula estd sendo a este respecto
moi efectivo.

Nos servizos externos nétase a
falla de centros de recursos para
alumnado con discapacidade
motora, os centros especificos
de educacién especial non es-
tdn cubrindo esta funcién para
o alumnado con estas necesida-
des. Ademais dun especialista
en cada un dos catro equipos
de orientacion especificos pro-
vinciais, que pouco mais pode
facer ca atender a casuistica das
demandas, sobre todo nas pro-
vincias de maior peso demogra-
fico, contamos cunha Unidade
Técnica de Axudas & Comunica-
cién cunha especialista, nun cen-
tro de escolarizacién preferente
da cidade da Corufa, pero que
carece dun estatuto legal a pesar
de atender alumnado do propio
centro e asesorar ao profesorado
e &s familias do resto de Galicia.
Esta unidade realiza importantes
funciéns técnicas nos sistemas
alternativos e aumentativos de
comunicacién e precisa ser rede-
finida e ampliar a stia capacida-
de de actuacién e a experiencia
a outras provincias. Cada dia fai-
se mais necesaria a presenza de
novos perfis profesionais na edu-
cacion, e neste eido, os terapeu-
tas ocupacionais son clave para
poder atender as necesidades
do alumnado con discapacidade
en temas como adaptaciéns do
posto escolar, psicomotricidade,
posicionamentos, rehabilitacion
e asesoramento ao profesorado.
Serfa importante contar coa co-
laboraciéon de terapeutas ocupa-
cionais nos centros de ensino.

Desde a escola queda ainda
moito que facer para lograr unha
boa integracién de todos e cada
un dos alumnos con discapaci-
dade; hai un longo camifio feito
e as sensibilidades e a lexislacién
afortunadamente foron cambian-
do, pero estamos lonxe da con-
secucién dos obxectivos.
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O estudo dos sentidos forma
parte da teoria do cofiecemen-
to e, dende hai moito tempo,
numerosas ciencias contriblen &
mellora, en xeral, e a deteccidn
e prevencion de enfermidades
relacionadas con eles, en par
ticular; procesan a informacién
do ambiente externo e interno.
E oportuno recordar o aforis-
mo que di: “Nada hai na men-
te que antes non pasara polos
sentidos”. Nas Ultimas décadas
as persoas con discapacidades
estan a recibir un significativo
aumento da atencidn educativa,
profesional e social. As aproxi-
maciéns multidisciplinares no
estudo e na investigacion inten-

tan unificar criterios referidos a
deficiencia-discapacidade-min-
usvalia, e atopar modelos teori-
cos integradores.

A oftalmoloxia, a foniatria, a
kinestesioloxia, a audiometria,
a dermatoloxia -entre outras-,
implicanse nas investigacions
relacionadas cos sentidos. A pe-
dagoxia e a psicoloxia inciden
dunha maneira importante na
atenciéon e apoio educativos do
alumnado con deficiencia sen-
sorial, especialmente nos casos
relacionados coa visién e coa
audicién.

EOE A Corufna
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O alumnado con deficiencia
sensorial ten unhas necesidades

educativas que condicionan os
apoios de tipo psicopedagdxico.
Neste sentido, convén ter sem-
pre presente alguns aspectos ba-
sicos, como os seguintes:

* Que todo o alumnado do
grupo-clase (incluindo polo
tanto os deficientes, en xe-
ral, e os sensoriais en parti-
cular) participe na totalidade
das actividades do grupo de
tipo xeral.

e Ter en conta non o que o
alumno non pode facer e as
stias limitacions e si o que o
alumno, a persoa, é capazde
facer, é dicir, as stas poten-
cialidades e capacidades.

e Considerar a cada alumno
como individualidade no

grupo.

E frecuente, por outra parte,
considerar soamente as deficien-

cias visuais e auditivas esquecen-
do as derivadas —posiblemente
por consideralas menos impor-
tantes no ambito educativo— dos
outros sentidos. Porén, non pode-
remos facer unha atencién educa-
tiva de calidade se prescindimos
deses outros sentidos que contri-
buen & totalidade do ser huma-
no; ignorar eses sentidos é ainda
mais grave se consideramos que
poden ser (son na realidade), ca-
mifos que podemos utilizar para
completar a atencién educativa
do alumnado que ten perda, to-
tal ou parcial, dalgin dos que ha-
bitualmente consideramos mais
transcendentais: a vista e o oido.
Consideramos conveniente, polo
anteriormente exposto, facer un
repaso xeral de aspectos basicos,
incluindo eses sentidos “esqueci-
dos” habitualmente.

O sentido da vista envia ao
cerebro tantas sensaciéns como
o resto dos sentidos xuntos. Por
isto as diminuciéns visuais supo-
fien un illamento e unha afecta-
cion xeral no comportamento
destas persoas de enorme trans-
cendencia, que debe ser resolta
coa substitucién de canles e ex-
periencias recibidas polos outros
sentidos. En xeral, o desenvolve-
mento destas sensacions depen-
de en boa parte dos estimulos
recibidos.

A audicién é o camifo para
recibir a informacién verbal
doutros posibilitando a comu-
nicacion; esta constitie uns dos
elementos bésicos e caracteris-
ticos do ser humano. A funcién
principal do oido é absorber a
linguaxe sendo unha via funda-
mental de acceso ao mundo, ao
coflecemento, ao curriculo, e &
interaccién cos semellantes; da
stia deficiencia pédense derivar
dificultades emocionais, relacio-
nais, de aprendizaxe, etc.

O tacto é o sentido de contacto
co mundo. E un sentido de rela-
cién: por contacto fisico, co pra-
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cer bucal, coa alimentacion... Para
o bebé é o medio de recibir sen-
saciéns de seguridade e pracer.
E importante cofiecer que, con
frecuencia, as dificultades tactiles
derivan en problemas de adapta-
cién ao medio. Unha considera-
cién especial debe ter o chamado
sentido tactil profundo, localizado
no sistema locomotor, e que trans-
mite sensacions de movemento e
posicion das extremidades.

O olfacto é un sentido quimi-
co, pouco educado, con escasa
valoracién da sta importancia no
dmbito escolar. E o mais acomo-
daticio dos sentidos, establecén-
dose duas categorias basicas:
agradables ou desagradables.
Estd sometido a unha importan-
te induccién cultural: perfumes,
colonias...

En ocasiéns é o sentido do
disimulo voluntario (aparenta-
mos non discriminar), inducido
polo uso de ambientadores ou
desodorizantes. E importante
destacar a transcendencia deste
sentido para persoas que poidan
sufrir a perda doutros sentidos
como pode ser no caso dos defi-
cientes auditivos e visuais. A per-
da deste sentido recibe o nome
de anosmia.

O sentido do gusto tamén é
quimico e relaciénase co olfac-
to a través dos alimentos. Estes
“chegan” a noés pola vista, o ol-
facto, o tacto e o gusto. A indu-
cion cultural reforza as sensaciéns
de frescor, calor, seco, mollado,
etc., potenciados por produtos
como os aromatizantes. A perda
do sentido do gusto denominase
axeusia.

A evolucion dos recursos edu-
cativos a aplicar co alumnado con
deficiencia sensorial é importan-
te nos Ultimos anos. No caso da
provincia da Corufia puxéronse
recursos que fan posible a boa
situacion, en lifas xerais, da aten-
cién educativa destes alumnos.



No caso dos deficientes visuais
podemos afirmar que todo alum-
nado con perda visual —total ou
parcial e sen outras deficiencias
asociadas— se escolariza en réxi-
me de normalidade. Contan coa
colaboracién do Equipo Educati-
vo da ONCE, como consecuen-
cia dos acordos de colaboracién
asinados pola Conselleria de
Educacién e O.U. e a direccion
da ONCE, e do profesorado es-
pecializado en Pedagoxia Tera-
péutica. Os logros que acadan
permiten afirmar que estamos no
bo camifo: estes alumnos supe-
ran, en xeral, as distintas etapas
educativas —obrigatorias e pos-
tobrigatorias— chegando nalguns
casos & Universidade.

Ademais dos recursos per-
soais, nos Ultimos anos, e dunha
maneira progresiva e controlada,
estase a dotar a este alumnado
de distintos recursos técnicos
aportados pola ONCE ou pola
Administracién educativa: orde-
nadores (PC ou portétil), impre-
soras, telelupas, etc.

No referente ao alumnado con
deficiencia auditiva os avances
dos ultimos anos son espectacu-
lares e isto trasladase aos resul-
tados escolares que acadan. Ata
hai dez anos estes alumnos esta-
ban escolarizados en centros es-
pecificos de educacién especial e
nalguns casos en centros ordina-
rios en réxime de integraciéon. O
maximo que acadaban, en xeral,
no ambito educativo era Forma-
cién Profesional de 1° Grao.

Na actualidade, en cambio,
temos as seguintes modalidades
de escolarizacién:

e Centro de Educacién Espe-
cial Especifico. No Colexio
de Xordos de Santiago esta
un grupo reducido que ten
deficiencias asociadas.

e Qutro Centro de Educacion
Especial Especifico. No Co-

lexio de Xordos da Coru-
fa, escolarizanse alumnos
nas seguintes modalidades
educativas:

* A tempo total no Centro;
aqueles alumnos con outras
deficiencias asociadas.

* En escolarizacion combi-
nada con Centros ordinarios
da zona, de E. Infantil, E.
Primaria ou IES.

e A tempo total en centros
ordinarios, con apoio de
profesorado  especializado
do Colexio de Xordos, en
todas as etapas educativas.

* Atempo total en centros or-
dinarios, con apoio de pro-
fesorado especializado en
AL. Esta situacion dase es-
pecialmente nos centros de
féra da cidade da Corufia.

Dende hai seis anos o Co-
lexio de Xordos da Corufia esta
autorizado para impartir a etapa
educativa da ESO completa, con
ambito autondmico, e dotouse
de profesorado especializado.
O alumnado procedente de féra
da cidade e das outras provincias
aloxase na Residencia do Centro
Cruceiro Baleares, de Culleredo.
Os resultados acadados son alen-
tadores: adolescentes que eran
candidatos ao fracaso escolar es-
tadn a acadar a titulacién da ESO;
isto supdn que poden continuar
cursando Ciclos Formativos de
Grao Medio e contribuindo & sta
formacién profesional.

Os Centros de Recursos dos
dous Colexios de Xordos citados
funcionan en xornada de tarde,
en réxime ambulatorio, atenden-
do alumnos doutros centros con
problemas na linguaxe; tefien
prioridade os deficientes auditi-
VOS.

Os recursos que se estan a uti-
lizar, ademais dos persoais son:

e Os audifonos dixitais que

permiten acadar uns niveis
de audicidn, nos casos nos
que é posible a sta utiliza-
cién, moi superior aos ana-
|6xicos.

Os implantes cocleares pro-
porcionan a posibilidade
-segundo os casos- de che-
gar a unha autonomia con-
siderable na comunicacion.
Os resultados, en moitos
casos, son espectaculares.

e A dotaciéon de FM (frecuen-

cia modulada) para adaptar
aos audifonos ou aos im-
plantes, en fase de expan-
sién e con bos resultados
polo de agora.

e A informética, que nos per-

mite aplicar unha importan-
te cantidade de programas
adaptados &s diversas nece-
sidades dun xeito individua-
lizado.
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e Xunto a estes novos recur-
sos séguense a utilizar os
tradicionais dos centros de
xordos.

Para rematar, non podemos
esquecer os diversos sistemas
de comunicacién aumentativa ou
alternativa que posibilitan vias
de integraciéon social, escolar e
laboral. A Linguaxe de Signos,
regulada por Lei, debe ser un
medio bésico que permita unha
melloria no futuro para este co-
lectivo de xordos.

O seguimento dos avances
que se estan a producir nos dis-
tintos campos relacionados cos

sentidos (da investigacion en xe-
ral, da tecnoloxia, da medicina,
da educacién...) debe ser unha
obriga para todo profesional mé-
dico, dirixente, docente, social...
con responsabilidades no eido
da educacion.
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Especialista en Trastornos de Conduta

do Equipo de Orientacién Especifico de
A Corufa

Médica Interna Residente de Psiquiatria
no Complexo Hospitalario Universitario
de Santiago.

Estudante de Pedagoxia

1. Qué entendemos por
problemas de conduta: ver o
invisible.

Entendemos que existe un pro-
blema de conduta cando o com-
portamento dunha persoa ten
repercusions negativas para ela
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(afectivas) e o medio no que des-
envolve a sua vida (familia, esco-
la, traballo, vecifios), por romper
as normas de convivencia. Na
sta diagnose hai que avaliar a in-
tensidade, duracién, frecuencia,
idade & que se presenta e medio
socio-cultural.



Dende o punto de vista educa-
tivo os alumnos con problemas
de conduta presentan necesi-
dades educativas especiais que
requiren apoio especifico. Acos-
tuma a dicirse que os problemas
de conduta son unha discapaci-
dade invisible. A nés gustarianos
introducir aqui o concepto de
“diversidade funcional” e non
discapacidade. Queremos sa-
lientar a necesidade de pofier ao
alcance destes alumnos os recur-
sos e alternativas diversificadas
para que poidan realizar as mes-
mas funciéns e alcanzar as com-
petencias que nos fixamos como
obxectivos. Todos podemos fa-
cer as mesmas funciéns, pero de
forma distinta, diversificada.

Con frecuencia a nosa ollada
s6 se fixa nos sintomas (condutas
disruptivas), avaliando a un sé
elemento do sistema, o alumno-
problema, sen chegar a ver a
invisible mensaxe que todo con-
flito encerra sobre a necesidade
de facer unha avaliacion global
do sistema e de reestruturar as
relaciéons desadaptadas entre
os distintos elementos. Pero “O
esencial é invisible aos ollos”
(Antoine de Saint-Exupéry. O
Principifio)

2. A visién dos problemas de
conduta como diversidade
funcional

Os problemas de conduta que
detectamos con mais frecuencia
dende o &mbito escolar son, en-
tre outros: condutas disruptivas,
comportamentos oposicionistas
desafiantes, problemas de an-
siedade, trastorno disocial, sin-
drome do emperador, trastorno
por déficit de atencién con hipe-
ractividade, acoso escolar, fobias
escolares.

2.1. Os fillos tiranos, o sindro-
me do emperador: buscan facer
0 que gueren e ser as persoas
que controlan e manipulan a

convivencia dentro da casa a tra-

vés da ameaza e o medo. Aca-
ban sendo crueis, egocéntricos,
parasitos e pasan de todo, inclui-
dos os pais. Consideran que te-
fien dereito a todos os privilexios
e ningln deber ou obriga. A cifra
de denuncias dos pais contra os
seus fillos por ameazas e violen-
cia fisica multiplicaronse nos ul-
timos anos. Entre as causas des-
ta epidemia, podemos citar: as
caracteristicas da personalidade
do rapaz, pais sen tempo e ferra-
mentas para pofier limites, pro-
fesores sen autoridade e unha
sociedade permisiva que valida a
perspectiva exclusivamente ego-
céntrica destes nenos sen pautas
e normas de convivencia.

2.2. Déficit de atencién con
hiperactividade (TDAH): sindro-
me caracterizado por deficien-
cias atencionais, impulsividade e
un excesivo grao de actividade.

Existen tres subtipos diferencia-
dos: subtipo predominantemen-
te inatento, predominantemente
hiperactivo-impulsivo e subtipo
combinado que manifesta sin-
tomas de inatencién e de hipe-
ractividade-impulsividade. E un
trastorno neurobioldxico ocasio-
nado por unha ampla variedade
de factores bioldxicos e heredi-
tarios. Dende a perspectiva neu-
roquimica apoiase a hipotese
dunha deficiencia na producién
reguladora de importantes neu-
rotransmisores cerebrais como
a dopamina e noradrenalina. As
variables ambientais, como o es-
tilo educativo familiar e escolar,
non tefien un rol causal, pero au-
mentan ou reducen a vulnerabili-
dade dun suxeito con hiperacti-
vidade, e modulan a severidade
do trastorno.

2.3. Trastorno negativista de-
safiante: caracterizase pola exis-
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tencia dun patrén recorrente
de comportamento negativista,
desafiante, desobediente e hos-
til, dirixido contra as figuras de
autoridade. Para a sta diagnose
temos que avaliar a frecuencia, a
intensidade e o grao de deterio-
ro que provoca no funcionamen-
to familiar e escolar.

2.4. Trastorno disocial: forma
persistente e reiterada de com-
portamento disocial, agresivo e
retador. As formas de compor-
tamento nas que se basea a sua
diagnose poden ser do tipo: grao
excesivo de pelexas e intimida-
ciéns; crueldade cara as persoas
e/ou animais; destrucion grave
de pertenzas alleas, incendio,
roubo; mentiras reiteradas; ab-
sentismo escolar; fugas do fogar;
perrenchas graves, frecuentes e
persistentes.

2.5. Alintimidacién ou violencia
entre iguais: é a violencia manti-
da, mental ou fisica, guiada por
un individuo ou grupo e dirixida
contra outro individuo que non é
capaz de defenderse a si mesmo
nesa situacion, diante do silencio
do grupo de iguais que asisten
como espectadores pasivos 3

agresion, que se desenvolve no
ambito escolar.

2.6. Trastornos de ansiedade:
a ansiedade é unha resposta que
xorde cando a persoa se sinte
ameazada ou en perigo, sexa
este real ou imaxinario. Convér-
tese nun problema cando apare-
ce en momentos nos que non hai
perigo real ou cando contintia
despois de desaparecer a situa-
cion de estrés. Os trastornos de
ansiedade mais frecuentes que
detectamos na escola son: fo-
bias especificas, especialmente a
social e escolar; a ansiedade de
separacién; o retraemento social
con aversion a falar en publico;
o mutismo selectivo e a ansie-
dade diante dos exames. Estes
problemas que tefien un caracter
“implosivo”, que rompen cara a
dentro, e non “explosivo” como
os anteriores, non son tan mo-
lestos para a institucion escolar,
pero comportan unha carga de
sufrimento moi importante e re-
quiren sensibilidade e atencién
interdisciplinaria dende a escola.

2.7. Violencia sistémica: a vio-
lencia é aquilo que nos impide
chegar a ser o que poderiamos
ser. Violencia sistémica é a que
forma parte dos obxectivos e
funcionamento do sistema. A
invisible violencia sistémica esta
presente no estilo educativo e as
practicas e procedementos insti-
tucionais que producen un efec-
to adverso nos individuos ou nos
grupos ao impofierlles unha car-
ga psicoldxica, mental, cultural,
econdémica ou fisica. Aplicado &
familia e & escola serian as prac-
ticas, procedementos ou estrutu-
ras educativas que imposibilitan
ou dificultan o desenvolvemento
persoal e social dos alumnos,
causandolles un dano.

Unha exemplificacion da vio-
lencia sistémica no sistema edu-
cativo actual atopamola cando as
leis, estruturas e practicas educa-
tivas non dan resposta as necesi-
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dades educativas dunha porcen-
taxe importante de alumnos da
ESO aos que lles gustaria deixar
de estudar e pofierse a traballar.
Esta actitude de rexeitamento es-
colar provoca frecuentes condu-
tas disruptivas nas aulas. A solu-
cién no é a sancién, a expulsion,
o absentismo escolar, nin etique-
tar aos alumnos como disociais
e someter aos profesores a unha
tensién continua por controlar a
grupos de alumnos imposibles,
que a mitido rematan coa baixa
do profesor por sindrome ansio-
depresivo. Temos a profesores e
alumnos tomando pastillas, cun
mal progndstico, por non saber
ver que non é un problema indi-
vidual, sendén estrutural do siste-
ma educativo. Nunha reunién de
coordinaciéon con Saude Mental
Infanto-Xuvenil, diclame un psi-
quiatra que na sta consulta ten
a relacién dos centros educativos
onde se imparten os Programas
de Cualificacion Profesional Ini-
cial. Coincidiamos en constatar
reiteradamente que cando un ra-
paz de 14-15 anos con condutas
altamente disruptivas pode em-
pezar un PCPI relacionado cos
seus intereses profesionais, me-
llora a sta socializacién e o ren-
demento académico, deixando
de presentar problemas de con-
duta. Moitos acadan o titulo de
Graduado Escolar e seguen Ci-
clos de Grao Medio. Pola contra,
se non lles damos esta opcidn,
cumprir 16 anos supén para eles
a liberacién e a fuxida de cal-
quera oferta educativa. Un PCPI
pode substituir & medicacion,
que resulta imprescindible si se-
guimos retendo na escola a estes
rapaces, sen alternativa, conde-
nandoos ao fracaso e absentismo
escolar. Neste caso, os rapaces
responden dun xeito violento &
violencia que o sistema exerce
sobre eles. Deberiamos pensar
seriamente si en lugar de formar
cidadans responsables non esta-
mos “fabricando delincuentes”
mediante a violencia sistémica,
creando unha bolsa de exclusion



social que acabarad pofiendo en
risco ao propio sistema educati-
vo e social (Armas, M., 2007).

Estamos totalmente a favor da
escolarizacion obrigatoria ata os
16 anos, pero é urxente unha
maior diversificacién curricular,
especialmente no tramo de 14-
16 anos, con alternativas practi-
cas que lles permitan a todos os
alumnos acadar a mesma titula-
cion escolar por distintos cami-
nos.

Moitas veces temos unha vision
simplificadora,  desintegradora
e destrutiva dos problemas de
conduta, pois s6 nos fixamos nos
sintomas, quedando mergullada
a maior parte do iceberg que
nos resulta invisible. A miudo os
rapaces con déficit de atencién
con hiperactividade son perci-
bidos polos profesores como
fillos “maleducados”, que non
tefien outro problema mais que
na casa lles deixan facer todo
o que queren. A mesma vision
simplificadora leva a que a fami-
lia culpe ao centro educativo de
falta de sensibilidade, formacion
e recursos para atender a estes
alumnos. O desafio consiste en
pasar de ver s6 unha parte a ver
as partes integradas nun todo.

3. Facer complexo o
aparentemente simple:
a mirada global e
interdisciplinaria.

A incerteza que destrie o
pensamento simplista é o desin-
toxicante do cofiecemento com-
plexo. O pensamento simplifi-
cador é unha manifestacién do
pensamento Unico, do dogma-
tismo. O pensamento complexo
non é un pensamento completo;
intenta integrar dominios disci-
plinarios fracturados polo pensa-
mento disgregador, vendo anta-
gonismos aparentes como partes
complementarias dun todo. As
unidades complexas, como o ser

humano, son multidimensionais.
O ser humano é & vez bioldxico,
psiquico, social, afectivo e ra-
cional. E plenamente bioléxico
e plenamente cultural, pero o
homo sapiens é tamén o homo
demens, que leva en si esta
unidualidade (Morin, Ciurana e
Motta, 2003).

Na complexidade dos proble-
mas de conduta inflien multiples
variables, tanto de tipo bioldxico
e constitucional como psicoléxi-
co e ambiental. A multicausali-
dade lévanos a contemplar a in-
teraccion de factores xenéticos,
neuroquimicos, familiares, esco-
lares, sociais e da propia perso-
nalidade.

Na avaliaciéon dos problemas
de conduta no ambito escolar
adoptamos un enfoque ecosis-
témico e interdisciplinario que
nos permite enriquecer a nosa
visién, integrando as interven-
ciéns psicopedagoxicas e socio-

sanitarias para favorecer o des-
envolvemento das persoas e dos
sistemas onde interaccionan. Os
eixes que vertebran a nosa inter-
vencion son fundamentalmente
a anélise funcional da conduta e
a perspectiva condutual de siste-
mas. As técnicas de recollida de
datos que utilizamos son priori-
tariamente cualitativas, como a
entrevista co alumno/a, familia e
profesores; a observacion dentro
da aula; a andlise de traballos
escolares e de partes de inciden-
cias; e a colaboracién cos pro-
fesionais de salide mental para
clarificar a diagnose e cofiecer o
tratamento farmacoldxico e/ou
terapéutico establecido. Cando
a problemética sociofamiliar o
aconsella, tamén nos coordina-
MOS COS servizos sociais para uni-
ficar criterios de actuacién con
respecto ao apoio familiar.

En moitos casos, na practica
profesional existe unha invisi-
ble rede interdisciplinaria entre
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orientadores, salde mental e
servizos sociais, que funciona a
base de voluntarismo, a través
de entrevistas, conversacions te-
lefénicas e correos electronicos,
ainda sen institucionalizar, e que
permiten unha abordaxe inter-
disciplinaria dos problemas de
conduta. Traballar en equipos in-
terdisciplinarios é o mellor xeito
de axudar aos rapaces e facilitar
ao mesmo tempo a formacion
permanente dos profesionais.
Sen embargo, hai moitos atran-
cos e poucos recursos para fa-
cer realidade este paradigma da
complexidade que se manifesta
no traballo interinstitucional, sen
esquecer a propia mentalidade

individualista e/ou competitiva
dalguns profesionais.

“O mundo dos intelec-
tuais, escritores ou univer-
sitarios, que deberia ser o
mais comprensivo, €&, sen
embargo, o méis gangrena-
do polo efecto dunha hiper-
trofia do eu alimentado por
unha necesidade de consa-
gracién e gloria” (Morin, E.,
2001:118).

4. Estratexias para aprender
dos problemas de conduta

Os problemas de conduta si-
tlannos aos profesionais, as fa-
milias, as escolas e & sociedade
diante dun estado de desequili-
brio que nos obriga a facer novas
aprendizaxes significativas para
atopar soluciéns aos conflitos.
Frecuentemente non abonda
con tomar medidas correctivas
e temos que pensar en cambios
estruturais, sistémicos ou incluso
reformularnos o paradigma den-
de o que pensamos e actuamos.
Dicia Albert Einstein que os pro-
blemas que temos hoxe non os
podemos solucionar se segui-
mos pensando da mesma forma
que cando os creamos.

Podemos chegar a ver os pro-
blemas como unha oportunidade
para realizar novas aprendizaxes
nos ambitos persoal, familiar, es-
colar e social.

“Todas as crises tefien
dous elementos: perigo e
oportunidade. Con inde-
pendencia da perigosidade
da situacién, no corazén de
cada crise escéndese unha
grande oportunidade. Abun-
dantes beneficios agardan a
quen descubre o segredo
de encontrar a oportunida-
de na crise” (Antigo Prover-
bio Chino)
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4.1. A aprendizaxe persoal:
un novo estilo educativo re-
creador

Para navegar nun océano de
incertezas con pequenos arqui-
pélagos de certezas (Morin, E.,
2001), necesitamos desenvolver
unha mirada recreadora que in-
tegre a intelixencia racional, a
emocional e a condutual. “Na
creatividade a mente manifésta-
se no seu conxunto e esa inte-
gracién é un exacto sinénimo de
beleza" (Bateson, G., 1999:334).
Esa mirada global que nos per-
mita ver o invisible e transpa-
rentalo na nosa forma de actuar
aplicando con serenidade as es-
tratexias contextualizadas e com-
partidas que nos permitan trans-
formar o sufrimento da violencia
no benestar da plenitude persoal
e social.

Pero leva tempo chegar a ser
un mesmo. E unha longa expe-
riencia de aprendizaxe, primeiro
de féra a dentro asimilando nor-
mas que representan unha esca-
la de valores, para logo recrear-
nos de dentro a féra, deixando
fluir o esencial dun mesmo para
mellorar o mundo. O importan-
te é a forma en que vivimos, a
mensaxe que deixamos, os va-
lores que transmitimos. Iso é o
que nos sobrevive, o que nos
fard visibles cando pasemos a
ser invisibles, a inmortalidade, a
herdanza que lle deixamos & hu-
manidade. Cada historia de vida
é unha aventura humana Unica e
irrepetible. Todos podemos su-
perar e aprender dos traumas da
vida se exercitamos a resiliencia
(Cyrulnik, B., 2002), ou capacida-
de para desenvolverse en condi-
ciéns adversas. O fisico Stephen
Hawking, na sua visita a Santiago
de Compostela en setembro de
2008, dicia: “Os buratos negros
non son tan negros nin prisions
eternas. Se pensa que est4 den-
tro dun, non se dea por vencido.
Hai saidas”.



Elixir o liderado da mirada recreadora:
saber ver e transmitir o invisible

0 Creo en min/en ti como ser Unico e irrepetible no universo.

0 Quérome/te e respéctome/te, admirome/te e maniféstome/te, porque silenciarse

é un delito.

O Elixo regalarme/che a beleza da sabedorfa que me/te integra e abre ao mundo
para recrearme/te recreando o presente solidariamente, deixando fluir o esencial
dun mesmo, que se transparenta nos valores de:

- a confianza do amor incondicional que cura 0 medo e a dependencia,

- a liberdade do pensamento global que fai complexo o simple,

- a serenidade das estratexias contextualizadas compartidas, que transforman

- o sufrimento da violencia no benestar da plenitude recreadora na incerteza.

Non temos poder para cambiar
a ninguén, s6 podemos cambiar-
nos a nds mesmos, sen esquecer
que moldeamos ao outro coa
nosa forma de ser. Pensar, sentir
e actuar de xeito integrado per-
mitenos desenvolver un estilo
educativo recreador, que supera
O autoritarismo e o permisivis-
mo, integrando normas, didlogo
e autonomia. Tratase de acoller,
acompafiar e facer de guia da
exploracién e a expansion per-

Infancia

Heteronomia
Normas

Pensamento
simplificador

soal dende a dependencia da
heteronomia ata a liberdade res-
ponsable da plena autonomia. O
desexable é empezar por fixar
normas e limites, establecendo
as correspondentes consecuen-
cias de forma coherente. O amor
incondicional, manifestado a tra-
vés do didlogo, serd o soporte
educativo axeitado para realizar
esa viaxe de aprendizaxe sen li-
mites cara a sabedoria que dura
toda a vida.

Madurez

Autonomia
Valores

Pensamento
complexo

Neste proceso educativo re-
creador, os pais e profesores de-
bemos ser modelos de conduta
reflexiva e recreadora, aplicando
con serenidade as estratexias
para que os problemas sexan
realmente unha oportunidade
para construir  cofiecemento
complexo compartido e contex-
tualizado.

4.2 As organizacions que
aprenden

Diante dun conflito as persoas
e as instituciéns podemos adop-
tar duas actitudes basicas: actitu-
de de evitacién ou de compromi-
so. Cando un centro educativo se
atopa cun alumno con problemas
de conduta pode evitalo, ignora-
lo, sancionalo ou expulsalo para
que non desestabilice o sistema
e todo poida seguir con “nor-
malidade”. A actitude de com-
promiso, pola contra, lévanos a
pofer en marcha un proceso de
aprendizaxe da propia institucion
e de dotacién de recursos para
atender a diversidade funcional
que nos presenta ese alumno.

As organizaciéns que apren-
den, utilizan os conflitos como
unha oportunidade para medrar
e poder atender as necesidades
educativas dos alumnos dun xei-
to mais inclusivo, aproveitando o
capital mais valioso que tefen:
o cofiecemento compartido dos
profesionais. As organizacions
que se negan a aprender, ten-
den a excluir todo aquilo que
non encaixa na sUa estrutura
rixida, e cada vez son mais po-
bres, exclusivas e tradicionais.
Estas institucions toxicas sénten-
se ameazadas pola diversidade
dos alumnos e dos profesionais.
Son escenarios nos que, entre
outras caracteristicas, proliferan
"psicopatas organizacionais”
que mediante o acoso psicoloxi-
co no traballo (mobbing) tratan
de practicar o “asasinato psico-
|6xico”, eliminar do traballo a
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compafieiros, profesionalmente
exemplares, mediante métodos
de destrucion psiquica. Os pro-
fesores poden chegar a sentirse
“queimados” (sindrome burn
out), entre outras motivos, polas
condutas disruptivas dos alum-
nos, pola sobrecarga de traballo,
polo acoso psicoldxico dos com-
pafieiros ou pola mala organiza-
cién da propia institucion.

Sendo coherentes coa vision
inclusiva da escola, os alumnos
con problemas de conduta de-
ben escolarizarse, sempre que
sexa posible, nos centros educa-
tivos ordinarios e nas aulas ordi-
narias, recibindo os apoios nece-
sarios. Os problemas de conduta
tefien que xestionarse dentro da
aula, onde se producen, e non
féra dela, onde frecuentemente
diminGen ou desaparecen. Para
cambiar as condutas teremos
que introducir cambios nas rela-
ciéns entre os distintos elemen-
tos da aula: adaptaciéon da tare-
fa &s caracteristicas do alumno,

normas acordadas, reacciéns
construtivas dos profesores e
dos compafieiros diante das con-
dutas disruptivas, coordinacion
entre familia e centro educativo.
Sé cando se esgotaron as me-
didas de atencion & diversidade
no contexto ordinario tanto es-
colar como familiar e sanitario, e
a evolucién do alumno segue a
ser moi negativa, pode ser acon-
sellable a sua escolarizacién con
caracter provisional, nun centro
sanitario-pedagdxico, sempre co
consentimento familiar.

Diante dos problemas de
conduta, os centros educativos
que aprenden, distinguense por
elaborar e pofier en practica un
Plan de Convivencia do Centro,
onde se destaca o valor proacti-
vo e formativo da convivencia asi
como as estratexias contextua-
lizadas e acordadas de preven-
cién e intervencion diante dos
problemas de conduta, entre as
que podemos suxerir:
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e Curriculo mais complexo:
que desenvolva a intelixencia ra-
cional, emocional e condutual. A
avaliacion dos programas de edu-
caciéon emocional e social que se
estan levando a cabo en Europa
e nos Estados Unidos, consta-
tan que mellora a convivencia e
os resultados académicos dos
alumnos. O informe desta ava-
liacién, coordinado polo profesor
Christopher Clouder (2007), che-
ga a conclusién que os programas
de educacion emocional reducen
significativamente, e mesmo evi-
tan, os problemas de conduta,
consumo de drogas, tabaco, al-
cohol, a ansiedade e os sintomas
de depresion. Os rapaces que
participan nestas experiencias
son menos conflitivos, relacio-
nanse mellor cos que os rodean,
participan mais na vida escolar
e tefien unha boa convivencia.
Pero, ademais, acadan mellores
cualificaciéns que os que reciben
unha educacion estritamente
académica, o que evidencia algo
|6xico, a interrelacién entre o bo
equilibrio emocional e social cos
bos resultados académicos, que
semellan preocupar mais aos pais
e profesores. A educacion para a
cidadania responsable e a adqui-
sicién de habilidades sociais e es-
tratexias de solucion de conflitos
deben ser unha prioridade para
superar o analfabetismo emocio-
nal e o pensamento Unico, simpli-
ficador e desintegrador.

e Adaptar o curriculo as ne-
cesidades dos alumnos: é a
primeira medida preventiva dos
problemas de conduta. Cando
un rapaz estd facendo algo que
lle interesa, dificilmente presenta
condutas disruptivas. Hai que uti-
lizar as medidas de atencion a di-
versidade: adaptacién curricular
individualizada,  agrupamentos
flexibles, traballo cooperativo, ti-
toria entre iguais, adaptar 0s con-
tidos e os criterios da avaliacion.

e Acordar normas de convi-
vencia entre alumnos e profe-



sores: establecer normas basicas
por consenso coas correspon-
dentes consecuencias e revisalas
periodicamente na titoria.

e Unificacion de criterios en-
tre profesores e do centro edu-
cativo coa familia: os alumnos
tefien que recibir a mesma men-
saxe dun xeito coherente por
parte de todo o equipo docente
e non atopar contradicions entre
o centro educativo e a familia
que lles permitan a manipulacion
de ambos os dous.

¢ Participacién do alumnado:
asumir responsabilidades na di-
namica do centro por parte do
alumnado a través da titoria en-
tre iguais, as responsabilidades
de aula, a mediacion en conflitos,
e a participacion na avaliacion do
proceso de ensino a través de as-
embleas de clase.

e Formacién do profesorado
sobre problemas de conduta:
formar aos profesores en actitu-
des positivas de aceptacion dos
alumnos con problemas de con-
duta dentro dunha escola inclusi-
va e informalos sobre as caracte-
risticas dos distintos problemas
e as estratexias para abordalos,
como: contratos de conduta,
control de crises, contencién,
extincién, reforzo, “tempo féra”.
Isto supdn un cambio radical na
formacién inicial e continuada do
profesorado.

4.3. A sociedade en rede
interdisciplinar

Os problemas de convivencia
son moi complexos e superan o
mero ambito familiar e escolar
afectando a toda a sociedade.
Queremos borrar a imaxe de tres
ou catro administraciéns (educa-
cién, sanidade, servizos sociais,
xustiza) actuando cun mesmo
mozo, a veces de forma descoor-
dinada e contraditoria. Necesi-
tamos funcionar en rede, conec-

tando os distintos recursos que
temos para optimizar as nosas ac-
tuaciéns e poder axudar dun xei-
to eficaz aos que nos necesitan.

Dende o ambito escolar fre-
cuentemente coordinamos a
nosa intervencién cos servizos
de Satde Mental para confirmar
a diagnose e unificar os criterios
de actuacién co centro educati-
vo. Cando a problemética socio-
familiar o aconsella, colaboramos
cos servizos sociais para a forma-
cién ou apoio no ambito familiar.
O intercambio de informacién e
a coordinacion de intervenciéns
e recursos permitennos axudar
dun xeito mais global aos ra-
paces, &s familias e aos propios
centros educativos.

Esta invisible rede interdiscipli-
naria e interinstitucional pasa a
facerse visible e a estar protexi-
da polo paraugas do Observa-
torio de Convivencia Escolar. O
que ata agora era excepcional e
s6 funcionaba diante de proble-
mas graves, pasa a ser o xeito
desexable de traballar para facer
propostas globais de prevencién
e intervencion.

5. Prevencién: o
Observatorio de Convivencia
Escolar de Galicia en
marcha.

A Conselleria de Educacién e
Ordenacion Universitaria (2006),
puxo en marcha durante o curso
2007-08 o Plan integral de me-
llora da convivencia escolar en
Galicia, no que se contemplan os
seguintes eixes vertebrais como
propostas de actuacion:

e A creacién do Observatorio
Galego de Convivencia Es-
colar.

* A anidlise periddica da inci-
dencia da problemética de
convivencia escolar.

e A coordinacién interinstitu-
cional.

e As acciéns dirixidas aos
centros escolares no seu
conxunto: Plan de  Convi-
vencia.

e A dinamizacién e amplia-
cién dos Servizos de Orien-
tacion.
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O papel da inspeccién edu-
cativa.

e A formacién do profesora-
do.

* Os proxectos de innovacion
educativas.

e A colaboracién coas fami-
lias.

e A elaboracion de materiais,
programas e recursos.

Deste enfoque global do Plan
Integral destacamos a espe-
cial relevancia da creacién do
Observatorio de Convivencia
Escolar (Conselleria de Educa-
ciéon e Ordenacion Universitaria,
2007), porque supdn un cambio
radical de paradigma & hora de
abordar a problematica da con-
vivencia escolar. E a cristalizacién
do paradigma da complexidade
integradora-creadora aplicado &
educacion. Fai visible a invisible
complexidade da convivencia
escolar e dos problemas de con-
duta, ao crear unha estrutura, es-
pazos e tempos para que todos
os profesionais, administraciéns
e asociaciéns que tefian algo que
achegar na mellora da conviven-
cia se xunten para traballar de
forma corresponsable. Xa non se
trata de discutir se este problema
é competencia de Educacién, de
Sanidade, dos Servizos Sociais
ou de Xustiza, sendén de aborda-
lo conxuntamente, sabendo que
as distintas visiéns enriquecen a
nosa ollada complexa para solu-
cionar os conflitos e planificar ac-
tuaciéns globais de prevencion.

A novidade diferenciadora do
Observatorio de Convivencia Es-
colar de Galicia con respecto as
demais comunidades auténomas
é a sUa estrutura en fervenza,
contemplando tres niveis: auto-
némico, provincial e de centro
educativo. A informacién debe
fluir entre os tres niveis sobre
todo a través dos informes que o

centro educativo debe remitir ao
provincial para que este a envie
ao autondmico.

O Observatorio de Conviven-
cia Escolar vai favorecer a trans-
formacién da vision simplificado-
ra, desintegradora e destrutiva,
que etiqueta, clasifica e marxi-
na ao alumno-problema, nunha
emerxente mirada complexa, in-
tegradora e creadora que atopa
no conflito unha oportunidade
para que fagamos aprendizaxes
significativas tanto as persoas
como as institucions familiares,
escolares e a propia sociedade.
A pesar de todos os atrancos,
non podemos deixar pasar esta
oportunidade de facer visible o
sofio de traballar en redes inter-
disciplinarias para transformar o
sufrimento das distintas manifes-
taciéns da violencia en cofiece-
mento complexo, compartido e
contextualizado para recrearnos
recreando o mundo.

“Os sofios son proxec-
tos polos que se loita... En
realidade, a transformacién
do mundo & que aspira o
sofio é un acto politico, e se-
ria unha inxenuidade non re-
cofecer que o0s sofos tefien
os seus contrasofos” (Freire,
2001:65)
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Especialista en Trastornos Xeralizados do

Desenvolvemento do Equipo de Orienta-
cion Especifico de A Corufia

Hoxe en dia é bastante comun
oir entre os docentes que deter-
minado alumno ou alumna ten
autismo, que presenta rasgos
autistas, un trastorno xeralizado
do desenvolvemento ou que esta
afectado por un trastorno do es-
pectro autista. Para clarificar estes
conceptos, que non son sinéni-
mos, pero que poden presentar
uns trazos comuns, o Grupo de
Estudo dos Trastornos do Espec-
tro Autista, do Instituto de Saldde
Carlos I, achega unha serie de
puntualizaciéns que permiten
delimitar na medida do posible o
significado de cada un:
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En moitas ocasiéns o termo
autismo estase a usar de manei-
ra sintética para referirmonos ao
conxunto de todos os trastornos
xeralizados do desenvolvemen-
to. Noutras, e con maior pre-
cisién, sinalamos ao trastorno
autista como un subtipo de tras-
torno xeneralizado do desenvol-
vemento, tal e como figura nos
sistemas internacionais de clasi-
ficacion.

Os trastornos xeralizados do
desenvolvemento (TXD) apare-
cen no sistema de clasificacién
da DSM e inclden o trastorno au-
tista, o trastorno ou sindrome de
Asperger, o trastorno desintegra-



tivo infantil, o trastorno ou sin-
drome de Rett e o trastorno xe-
neralizado do desenvolvemento
non especificado. O outro siste-
ma de clasificacion, a CIE, recolle
esta mesma denominacion (TXD)
ainda que a sta listaxe non coin-
cide exactamente co da DSM. En
calquera caso, ningin dos dous
sistemas constitden clasificaciéns
pechadas xa que estan abertos a
posibles novos criterios segundo
avance a investigacion.

O concepto de trastornos do
espectro autista (TEA) resalta a
nocién dimensional dun continuo
no que se altera cualitativamen-
te un conxunto de capacidades
referidas & interaccion social, &
comunicacion-linguaxe e 4 flexi-
bilidade mental ou imaxinacién
pero que se mostra de maneira
diferente nos distintos colectivos:
diferentes trastornos e diversas
afectacions dos sintomas; dende
os casos mais afectados a aque-
les preto da normalidade; dende
os casos rozando a discapacidade
intelectual marcada a outros con
alto nivel de intelixencia; dende
uns vinculados a trastornos xené-
ticos ou neuroldxicos a outros nos
que, polo de agora, non somos
capaces de determinar exacta-
mente as slas causas. Este termo
facilita a comprensiéon da reali-
dade social desta problemética
e impulsa o establecemento de
apoios para as persoas afectadas
e as suas familias, pese a ser un
concepto que non é compartido
universalmente.

A denominacién TEA supén un
concepto mais amplo cés ante-
riores. Para unha mellor compren-
sion destes tres conceptos, como
se pode ver no grafico “relacion
entre autismo, TXD e TEA".

Lendo de dentro a féra, o au-
tismo esta incluido nos trastor-
nos xeneralizados do desenvol-
vemento e estes forman parte
do espectro autista; as persoas
afectadas por un TEA non tefien

TEA

por que presentar un TXD, nin
tampouco autismo.

Deteccion tempera

A experiencia acumulada du-
rante os Ultimos anos indicanos
que os efectos positivos da de-
teccion e atencion tempera xeran
maiores posibilidades de acadar
un mellor prognéstico nas per-
soas en situaciéon de risco. Isto
tamén é vélido para os nenos e
as nenas afectados por calquera
dos trastornos do espectro autis-
ta. Polo tanto, cémpre estar aler-
ta para cando poidan aparecer
os sinais que fagan supofier que
tales manifestaciéns non estan
de acordo coa evolucién espe-
rada para o grupo de idade.

Tratdndose do autismo é posi-
ble detectar os primeiros sinais
de alarma entre os 18 e 36 me-
ses. Nalglns casos os sintomas
son mais precoces e noutros
non son tan evidentes ata os 4-5

Relacién entre autismo, TXD e TEA ( Tomado de Martos 2001)

anos. Os indices precoces pro-
postos por Angel Riviére (2000)
poden achegar mais claridade &
situacién. Deberiamos preocu-
parnos cando aparezan sinto-
mas coma os que de seguido se
anuncian:

e Xordeira aparente paraddxi-
ca. Falta de resposta as cha-
madas e indicaciéns.

e Non comparte focos de
atencion coa mirada.

e Tende a non mirar aos
ollos.

e Non mira aos adultos vin-
culares para comprender
situaciéns que lle interesan
ou estrafan.

* Non mira o que fan as per-
soas.

e Non acostuma a mirar as
persoas.
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Presenta xogo repetitivo ou
rituais de ordenar.

Resistese aos cambios de
roupa, alimentacion, itinera-
rios ou situacions.

Altérase moito nas situa-
ciéns inesperadas ou que
non anticipa.

Desgustanlle as novidades.
Atende obsesivamente
unha e outra vez &s mesmas

peliculas de video.

Presenta perrenchas nas si-
tuacions de cambio.
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Carece de linguaxe ou, de
telo, emprégao de forma
ecoldlica ou pouco funcio-
nal.

Resulta dificil compartir ac-
ciéns con el ou ela.

Non sinala co dedo indice
para pedir.

E capaz de pasar polas per-
soas como se non existisen.

Parece que non comprende
ou que comprende selecti-
vamente sé o que lle intere-
sa.

Pide as cousas, situacions
ou acciéns, levando da man
ao outro.

Non acostuma a iniciar as
interacciéns cos adultos.

Para se comunicar con el
ou ela, cémpre “saltar un
muro”, é dicir, é necesario
pofierse fronte a fronte e
producir xestos claros e di-
rectivos.

Tende a ignorar completa-
mente aos nenos/as da sla
idade.



e Non X0ga con outros ne-
nos.

¢ Non realiza xogo de ficcién:
non representa con obxec-
tos ou sen eles situacions,
accions, episodios, etc.

e Non dad a impresiéon de
“complicidade interna” coas
persoas que o rodean ainda
que sinta afecto por elas.

Instrumentos para a
detecciéon dos TEA.

Unha das probas con mais res-
paldo internacional para deter-
minar a posibilidade de afecta-
cion autista é o CHAT (Checklist
for Autism in Toddlers), de Simon
Baron-Cohen, instrumento de
cribado, de pasacion sinxela e
aplicable entre os 15 e 24 me-
ses.

Este cuestionario consta de 13
items, 9 deles en forma de pre-
gunta as que deben responder
os pais e as 4 restantes son de
observacion directa do profesio-
nal sanitario que o aplique.

As competencias que preten-
de constatar o CHAT son:

e Xestos  protodeclarativos
ou condutas de sinalar que
desenvolven a capacidade
de apuntar cara a algo para
compartir o interese con
outra persoa.

e Seguimento ou codireccio-
nalidade da mirada cuxo
obxecto é a converxencia
da atencién sobre un mes-
mo obxecto ou situacién.

e Xogo de ficcién ou xogo
simbdlico no que se subs-
tithen uns obxectos por
outros atribuindolles pro-
piedades ausentes.

No caso de constatar a au-
sencia das competencias an-
tes mencionadas non se pode
concluir que o neno ou nena
estea afectado por un TEA, pos-
to que o cuestionario somente
estd ideado coma unha proba
de cribado ou screening; neste
suposto procede a derivacién a
unha unidade de avaliacién es-
pecializada.

* Unidades de salide mental infanto-xuvenil

e Unidades de rehabilitacion e atencion

tempera
e Fundacién Menela (Vigo)

® Asociacion BATA (Vilanova de Arousa)

* ASPANAES (A Corufia, Ferrol, Santiago, As

Pontes)

e Unidade asistencial de trastornos de
espectro autista e trastornos xerais do
desenvolvemento (Universidade da Corufia)

* AGADIR (Universidade de Santiago)

Servizos de diagnéstico na
Comunidade Galega

Unha vez analizados os resulta-
dos da aplicacién do cuestiona-
rio procede informar as familias
sobre a necesidade dunha maior
concrecién no diagnéstico. De-
pendendo do diagndstico e da
avaliacién correspondente, asi
serdn as medidas de apoio a
aplicar.

Quen pode facer o diagnosti-
co?

Ademais dos servizos citados para os
nenos e nenas menores de tres anos, hai
que engadir:

e Departamento de Orientacion do centro
educativo onde se realice a inscricion
ou matricula da persoa afectada

® Equipos de Orientacién  Especificos

provinciais; neste caso, canalizando
a demanda a través da Inspeccion
Educativa

Tomado de Os Trastornos Xeralizados do Desenvolvemento. Conselleria de Educacién. Xunta
de Galicia
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Obxectivos do tratamento

Os enfoques educativos axei-
tados, o apoio &s familias e a
provisién de servizos, conforman
o mellor tratamento das persoas
afectadas por un TEA. Segundo
Autismo Europa deberianse prio-
rizar os seguintes obxectivos:

e Favorecer un desenvolve-
mento social e comunicati-
vo adaptado aos diferentes
contextos onde a persoa
afectada de TEA se ubica
ao longo da sua vida.

* Ensinarlles  competencias
adaptadoras e adestralas en
funcions cognitivas e emo-
cionais que fomenten a sta
flexibilidade.

e Tratar aqueles problemas de
conduta e trastornos emo-
cionais asociados que inter-
firan co desenvolvemento.

* Prestar apoio e dar informa-
cién &s familias e profesio-
nais implicados; axudarlles
a afrontar as dificultades
a medida que aparezan, e
axudarlles para que as suas
propias decisiéns se adap-
ten as necesidades da per-
soa afectada por un TEA.

e Ampliar os intereses e as
competencias especiais que
postien moitas das persoas
afectadas por un TEA.
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Equipo de Orientacién Especifico A Coruna

Un dos dambitos de maior pre-
ocupaciéon en educacién é o re-
ferido & atencién & diversidade
dos alumnos. Non obstante, a
educacién dos alumnos superdo-
tados ou con talento non foi su-
ficientemente considerada malia
que existe un renovado intere-
se, tanto na sociedade en xeral
como por algins profesionais do
ensino, cara & atencién educativa
que precisa este colectivo.

Obviamente, a conceptualiza-
cién de alta capacidade cogni-
tiva nace ligada ao concepto de
intelixencia que tradicionalmente
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se avalia a partir de medidas do
cociente intelectual (Cl). E cofie-
cido que este indice consiste no
cociente, multiplicado por cen,
entre a idade mental (EM) e a
idade cronoléxica (EC) dun suxei-
to. A idade mental é a idade cro-
noldxica dos suxeitos que tefien,
de media, a mesma puntuacion
que ese suxeito dado. Isto &, se
un neno de 8 anos (idade cro-
noldxica) alcanza 25 puntos nun
test de intelixencia, e 25 puntos
é a media que obtefien os nenos
de 10 anos, entdén a idade men-
tal dese neno é de 10 anos, e o
seu C.I. é de (10/8) x 100 =125.
Normalmente, considérase que
C.I. comprendidos entre 85 e



115 poden ser cualificados como
normais. Entre 115 e 130 félase
de intelixencia alta. Con cocien-
tes superiores a 130 félase de
alta capacidade intelectual.

Ainda que esta medida é un
elemento importante na identifi-
cacion dos alumnos con talento,
é conveniente sinalar tres tipos
de precauciéns relevantes: A pri-
meira é de caracter metodoldxi-
co, pois os chamados tests de
Cl non avalian suficientemente
os diferentes tipos de intelixen-
cia que se propugnan dende os
novos modelos conceptuais. A
segunda é de carécter operativo,
pois o Cl non se considera unha
medida suficiente para a toma
de decisiéns sobre as formas de
intervencién educativa. A tercei-
ra, de caracter méis xeral, consis-
te en rexeitar a idea de que a alta
capacidade cognitiva é unha ca-
tegorfa pechada, unha cuestién
de todo ou nada.

Por estas razéns, o enfoque ac-
tual da superdotacién cambiou
dende unha énfase no cuantita-
tivo a un achegamento mais cua-
litativo, no que o relevante non é
a categorizacién dun suxeito, se-
nén o desenvolvemento do seu
talento mediante a planificacion
de servizos e programas que
permitan intervencidns axeitadas
para o seu estimulo. Importa non
s a categorizacién dun suxeito
como talento, sendn saber en
qué forma e en qué grao o ¢, co
fin de que se poidan adoptar me-
didas de actuacién que permitan
o seu desenvolvemento.

Definicién de alta
capacidade intelectual

Citaremos duas das mais rele-
vantes. A primeira é a denomina-
da Teoria dos tres aneis proposta
por Joseph Renzulli (1978), pro-
fesor da Universidade de Con-
necticut nos Estados Unidos.
Este autor establece tres grandes

b) Altos niveis de creatividade.

areas (representadas mediante
aneis) inherentes ao talento:

c) Alta motivacion e persisten-
a) Unha capacidade intelectual cia na tarefa.
significativamente superior
& media. Estas reas aparecen represen-

tadas na seguinte gréfica:

Implicacion

Creatividade
coa tarefa

Capacidade
por enriba da media
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Da interseccion destas éareas

xorde a superdotaciéon. Asi, os
superdotados posten unha ca-
pacidade intelectual superior &
media, mostran un grande afén
de logro nas tarefas que os mo-
tivan e son orixinais e flexibles
no seu pensamento. Esta con-
cepcién permite considerar, polo
menos, dlas formas de intelixen-
cia superior: a académica e a
creativa. A académica é a mais
cofnecida. Tratase daquel alumno
que domina o curriculo con facili-
dade e obtén excelentes resulta-
dos nos tests psicoldxicos habi-
tuais. Estamos a falar do alumno
brillante pero que non ten ne-
cesariamente que ser altamente
orixinal e creativo. Estes Ultimos
constitien o segundo tipo de
intelixencia superior, a creativa,
mais orientada a areas menos
convencionais e & solucién de
problemas. Serfan suxeitos mais
produtores que consumidores
de cofecementos, que na nosa
sociedade non s6 adoitan pasar
desapercibidos na etapa escolar,

Xa que esta, en moitas ocasions,
tende a anular a orixinalidade e a
creatividade.

Unha segunda aproximacion
conceptual é a teoria das inte-
lixencias multiples de Gardner
(1993), quen considera que exis-
ten, polo menos, oito tipos dife-
rentes de intelixencia: linguisti-
ca, l6xico-matematica, espacial,
musical, cinestésica, naturalista,
intrapersonal e interpersoal.
Este modelo propugna un mar-
co de avaliacion orientado &
identificacion das destrezas co
fin de configurar o perfil intelec-
tual de cada alumno. Esta ava-
liacion adoita facerse mediante
unha combinacién dunha avalia-
ciéon formal (mediante tests) e a
observacién estruturada no pro-
pio contexto educativo, o que
permite avaliar tanto os cofiece-
mentos como as estratexias e os
estilos de traballo.

Castelld (1997) sintetiza es-
plendidamente as principais ca-
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racteristicas destes alumnos en
sé catro grandes trazos:

1°. Curiosidade orientada &
comprension.

Tratan de atopar o sentido
das cousas, o por que mais que
o que. Isto fai que maximicen a
significacion das aprendizaxes
rexeitando explicaciéons pouco
coherentes. Isto define bastante
ben o seu estilo de aprendizaxe:
non se trata de que busquen
mais informacion sobre un tema,
senén maior comprension. Por
estas razéns adoitan mostrar ac-
titudes con altibaixos ante o cu-
rriculum escolar, en funcién dos
temas de que se trate e do estilo
docente do profesorado. Isto fai
que as cualificaciéns escolares
non adoiten ser excepcionais, se
ben o fracaso escolar é raro.

2°. Interconexién de informa-
cions.

Dada a sua alta eficacia cogni-
tiva, tenden a facer relaciéns con
informaciéns que pertencen a
contextos diferentes, o que po-
sibilita novos conceptos e visiéns
innovadoras.

3°. Tamén o seu estilo de re-
cordo é mais reconstrutivo que
recuperativo.

4°. Eficacia en multiples tare-
fas.

O superdotado ¢ eficaz ante
tarefas moi diversas. Non é que
sexan os mais destacados en
todo (sempre habera alguén que
posiblemente destaque mais
nesa area concreta -por exemplo
un talento musical ou matema-
tico), senén que manifestan, so-
bre todo, un bo facer xeral, que
pode incluir actuaciéns brillantes
nalgunhas ocasions.

A seguinte lista (Renzulli, 1977)
amplia estas caracteristicas:



Capacidade intelectual en xeral
e aptitude académica especifica:

e [ voluntarioso na busca de

novos conecementos.

Non se distrae doadamen-
te.

e Comprende con facilidade
a informacién que adquire e
recorda.

® Mostra logros excepcionais
nalgunha materia.

Pensamento creativo e
produtivo:

* Aplica os cofilecementos
adquiridos nunha materia a
outra distinta.

e Xera grande cantidade de
ideas e soluciéns ante pro-
blemas.

e E arriscado e especulativo.
Liderado:

® |eva a outros a traballar nos
temas que propon.

® Responde ben & responsa-
bilidade.

Motivacién e vontade:

e Concéntrase nun tema e
persiste nel ata que o rema-
ta.

e Ablrrese doadamente con
tarefas rutineiras.

e Prefire traballar indepen-
dentemente e necesita
pouca axuda.

Tamén resulta interesante a di-
ferenciacién de Whitmore (1985)
entre indicadores de superdota-
cién primarios e outros de carac-
ter secundario. Entre os primei-
ros destaca:

Aprenden con rapidez can-
do estén interesados.

Excepcional capacidade
cognitiva para aprender e
utilizar o coflecemento.

Destreza superior para re-
solver problemas.

Vocabulario avanzado, con
estrutura linglistica com-
plexa.

Grande comprensién de
ideas abstractas.

Nivel elevado de persisten-
cia na busca de informa-
cién.

Calidade excepcional de
pensamento.

Notable capacidade de ma-
nexo de simbolos e ideas
abstractas.

Excepcional capacidade de
transferencia de aprendi-
zaxes.

e Xerador de soluciéons e in-
tuiciéns novas.

Os indicadores secundarios
refirense a dreas motivacionais e
creativas, asi como de preocupa-
cién por aspectos sociais. Whit-
more destaca entre outros:

Comportamento  enorme-
mente creativo.

Extensa gama de intereses.
Gran curiosidade.

Interese profundo nalgunha
area.

Intenso desexo de cofrecer
e entender.

Elevada autonomia.
Goza coa expresion, a tra-
vés da discusiéon ou median-

te actividades plasticas.

Esixente nos por que.

Sensible e consistente res-
pecto de si e dos demais,
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ainda que pode chegar a
ser intolerante coa debilida-
de humana. Pode chegar a
ser perfeccionista.

e Moi autocritico.

e Fortes desexos de sobre-
sair.

Alguins prexuizos acerca da
alta capacidade intelectual.

E necesario comentar algun-
has ideas preconcibidas, bas-
tante estendidas e que chegan
a ocasionar serias dificultades
no tratamento educativo destes
alumnos. Unicamente citaremos
aqui dous tipos de prexuizos
de especial interese aos efectos
deste artigo. (Véxase Castelld e
Martinez Torres 1998).

1.- Relaciéns sociais e
personalidade.

Aqui os prexuizos inclden tan-
to ao liderado (e polo tanto, ex-
celente adaptacion social) como
unha enorme incapacidade para
relacionarse cos seus companei-
ros que darfa lugar & concepcién
de que os alumnos con alta ca-
pacidade cognitiva son solitarios
e introvertidos, hipersensibles e
con problemas emocionais. Non
obstante, a realidade é que po-
demos atopar tanta variabilida-
de na configuraciéon da perso-
nalidade destes alumnos como
no resto da poboacién, debido
a que na personalidade fanse
presentes tamén influencias do
medio social en que se desen-
volve. Unha anélise mais deta-
llada deberia incluir algunhas
matizaciéns en funcién dos dife-
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rentes tipos de excepcionalidade
intelectual. Asi, os superdotados,
os talentos verbais, os talentos
artisticos e creativos e os talen-
tos sociais non adoitan presentar
problemas importantes nas suas
relaciéns sociais. Precisamente,
son os talentos sociais os que
poden chegar a converterse en
lideres (primeiro prexuizo que
sinalamos) e, en menor medida,
tamén poden chegar a selo os
superdotados. Son os talentos
académicos, os talentos |dxicos,
os talentos matemaéticos e os
suxeitos precoces os que poden
chegar a presentar problemas de
relacién social; ben debido a un
razoamento escasamente flexible
(pouco adaptativo), ben polo uso
dun vocabulario excesivamente
afastado do dos seus compariei-
ros, ou por ter uns intereses moi
diferentes dos dos seus iguais.
Tamén adoita acontecer que
unha valoracién excesiva dos éxi-
tos académicos por parte dos fa-
miliares -ou profesores-, chegue
a producir situaciéns de prepo-
tencia e intransixencia cos seus
compafieiros, ante os que poden
chegar a mostrar actitudes que
conduzan a unha deterioracién
das relaciéns sociais.

2. - Intervencién educativa.

Un dos prexuizos mais fre-
cuentes en canto & intervencion
educativa con alumnos de alta
capacidade é, precisamente, o
de que esta non é necesaria. O
razoamento é moi simple: se son
mais intelixentes que os demais,
non é preciso que necesiten
apoios ou recursos especiais. O
prexuizo contrario tamén é moi
comun: se son tan pouco “nor-
mais”, é que tefien que ter algun-
ha patoloxia psicoldxica. Estas
dlas concepcidns estan radical-
mente equivocadas. A primeira
delas impide o desenvolvemento
dun dereito recofiecido de forma
especifica na lexislacién educati-
va: o de que todo alumno poida



desenvolverse en funcién dasstas
necesidades educativas, e non sd
en referencia a un grupo medio.
A segunda porque xera ansieda-
de e inseguridade ao entenderse
que as diferenzas escolares cos
seus compafieiros requiren for-
mulaciéns terapéuticas e non,
tan sd, intervencions de caracter
educativo. Existe, naturalmente,
un maior abano de prexuizos en
relacion coa intervencion educa-
tiva. Por exemplo, se se lles debe
esixir mais rendemento escolar
en todas as areas curriculares ou
se, pola contra, é conveniente
frealos para que permanezan no
ritmo de aprendizaxe dos seus
compafeiros ou, tamén, se é pre-
ferible non os forzar en absoluto.
En realidade, a eleccion do tipo
de intervencion educativa (acele-
racion, enriquecemento, agrupa-
mentos, etc.) depende das carac-
teristicas do propio alumno: tipo
de excepcionalidade, relaciéns
cos seus compafieiros, adapta-
ciéon social en xeral, madureza
emocional, intereses, riqueza do
ambito, posibilidades do centro,
etc. Asi pois, non se trata de frea-
lo ou de estimulalo de calquera
forma, nin tampouco de enfocar
a intervencién unicamente cara
ao desenvolvemento intelectual,
senén que debe contemplar-
se o alumno de forma global e
atender tanto os aspectos cog-
nitivos como os emocionais, fi-
sicos e sociais. Este é o tipo de
intervencién educativa que debe
afrontarse: cofiecer o neno con-
creto, avaliar as stas necesidades
e determinar as posibilidades do
seu medio educativo e social. Sé
despois de ter efectuado este
proceso estaremos en condiciéns
de decidir o tipo de intervencién
que hai que realizar.

A atencién educativa do
alumnado con alta capacidade
intelectual

Limitarémonos neste artigo a
examinar de forma sintética al-
guns factores psicoldxicos, so-

ciais e intelectuais, que facilitan
o desenvolvemento destes alum-

nos. En relacién aos primeiros,
os psicoloxicos, interésanos des-
tacar a necesidade de obter un
sentimento xeral de éxito dentro
dun clima de clase no que se
permita a iniciativa persoal. Este
sentimento, non obstante, debe-
ria producirse sen que os pais e
profesores exerzan unha presion
excesiva sobre o alumno en re-
lacién &s cualificacions (a preten-
sién de que sobresaian en todas
as materias). Dende unha pers-
pectiva mais especificamente
intelectual, non é improbable a
necesidade de abordar a realiza-
cién de ampliaciéns especificas
nos programas ou, polo menos,
facilitar o acceso a informacion
adicional a través de medios in-
forméticos ou outros. Un aspecto
subxacente é o de fomentar a
creatividade & hora de abordar
os diferentes temas, valorando

as preguntas e ideas inusuais. En
terceiro lugar, dende unha for-
mulaciéon maéis psicosocial, cabe
mencionar a importancia extraor-
dinaria de favorecer un senti-
mento de integracién no grupo,
de aceptacion polo resto dos
seus compafieiros, nuns alumnos
que, en ocasions, poden evitar
compartir as stas ideas ou, pola
contra, facelas publicas constan-
temente. A existencia dun clima
de clase axeitado, no que se
acepten normalmente as dife-
renzas e se valoren os distintos
aspectos dos suxeitos -non sé os
intelectuais- é crucial 4 hora de
lograr un axeitado enfoque edu-
cativo. Posibilitar a existencia de
agrupamentos flexibles ou crear
unha comisién de actividades de
enriquecemento curricular son
dlas excelentes formas de que
o centro educativo se formule o
tratamento educativo dos alum-
nos con alta capacidade intelec-
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tual. O seguinte cadro sintetiza
as diversas modificacions curri-
culares que poden realizarse.

MODIFICACION DO CONTIDO

Mais complexo

Mais abstracto

Mais rapido

Mais centrado en ideas ca en feitos
Con materiais mais avanzados
Menos repetitivo

MODIFICACION DO PROCESO

Metodoloxia
Traballo auténomo
Habilidades de pensamento aplicado
Técnicas de consulta
Experimentacion
Resolucion creativa de problemas
Extrapolacion
Métodos de investigacion

Programas individualizados
Proxectos
Contratos de aprendizaxe
Estudo independente
Simulacién de procesos
Titoria entre iguais

MODIFICACION DO PRODUTO

Presentacion dos traballos baixo formatos diferentes
Demostraciéns

Artigos

Conferencias

Solucions alternativas a problemas reais

Calidade por enriba de cantidade

MODIFICACION DO AMBIENTE DE APRENDIZAXE

76

Centrado no estudante

Alentar a independencia

Alentar a iniciativa

Aberto a persoas, libros, equipos, materiais...
Facilidade de mobilidade

Facilidade para formar equipos.

Conclusiéns

Tradicionalmente, os progra-
mas de intervencién escolar
estiveron centrados na preocu-
pacion polo rendemento dos
alumnos con dificultades, espe-
cialmente en canto aos aspectos
de informacién dos diferentes
curricula, esquecendo a aque-
les alumnos que se sitian no
"outro extremo da curva”, isto é,
aos alumnos con alta capacida-
de cognitiva. Non obstante, os
alumnos con altas capacidades

intelectuais poden presentar ne-
cesidades educativas especificas
en relacién coa oferta desefiada
polo seu centro escolar e requirir
a posta en marcha de recursos
técnicos e humanos para darlles
resposta.

Neste artigo expuxéronse al-
glns aspectos en relacién aos
alumnos de alto nivel cognitivo.
Tres son os aspectos que consi-
deramos fundamentais:

e Unha concepcién multidi-
mensional da intelixencia.

® A superacion do reducionis-
mo do Cl (necesario pero
non suficiente) na definicion
da superdotacién, ao incluir
ambitos cognitivos diferen-
tes (como o pensamento
diverxente).

e Considerar aos alumnos con
alta capacidade intelectual
dende unha perspectiva
que inclie aspectos cog-
nitivos, de personalidade,
contextuais e, tamén, de
oportunidade.

Entre as diversas medidas de
resposta educativa posibles,
cabe distinguir entre medidas or-
dinarias, medidas extraordinarias
e medidas excepcionais. As pri-
meiras supofien algunhas modi-
ficaciéns metodoléxicas e orga-
nizativas como son a gradacion
de actividades segundo nivel de
complexidade, as propostas de
traballos interdisciplinares, os
agrupamentos flexibles no marco
do grupo-clase e con outras cla-
ses, para determinados contidos
ou actividades, ou a introducion
de técnicas de busca e tratamen-
to da informacién, por citar s6 al-
gunhas. As medidas extraordina-
rias deben propofierse cando as
anteriores resultan insuficientes.
Nese caso debe propofierse a
elaboracién de adaptaciéns cu-
rriculares individuais de amplia-
cién, que estardn baseadas nos
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datos obtidos a través da opor-
tuna avaliaciéon psicopedagdxi-
ca. Existe tamén a posibilidade
de optar pola flexibilizacion do
periodo de escolaridade obri-
gatoria, de maneira que se re-
ducen os anos de permanencia
nas distintas etapas educativas.
Esta medida é un procedemento
administrativo excepcional. Para
finalizar este artigo, incluimos o
seguinte cadro no que se resu-
men as principais orientaciéns a
ter en conta nos planos cogniti-
vo, afectivo e social.



FOMENTAR

* Ainiciativa persoal do alumno.

¢ A flexibilidade na distribucién dos tempos.

® Facer mais fincapé no uso da informacién que na stia adquisicion.

® Adaptar os materiais didacticos con actividades que permitan diferentes
graos de dificultade.

e Establecer conexiéns entre distintas materias.

® Planificar actividades de libre eleccion.

* Prever actividades individuais para este alumno.

e Utilizar como estratexia habitual o uso de “Proxectos” a desenvolver polo
alumno.

® Respectar o traballo individual.

* Fomentar as ideas diverxentes.

® Aceptar e estimular o pensamento critico.

® Ensinar estratexias de busca de informacion.

® Aceptar que o alumno pode cometer erros. Estimular os éxitos.

EVITAR

® Que o alumno pense que s6 nos interesan as cualificacions.

® Pedir que o neno se axuste ao ritmo do grupo.

* As opinidns negativas diante do grupo.

® Que o alumno tema equivocarse. Os erros tamén son unha fonte de
aprendizaxe.

e A censura inmediata.

® A presion excesiva.

® Perder a paciencia polas interrupciéns, etc.

® A reiteracion de exercicios superfluos que sabemos que o alumno xa
domina.

e Limitarse a darlle “mais” traballo.

PLANO AFECTIVO

e Ter un bo cofiecemento do alumno: intereses, sensibilidade...

* Mostrarlle aprobacion e recofiecemento.

® Posibilitar oportunidades de éxito.

® Incluir actividades que contriblian ao benestar do grupo como grupo. O
sentimento de pertenza ao grupo é de enorme importancia para o alumno
con alta capacidade cognitiva.

® Ter en conta a sla posibel especial sensibilidade. Non ofrecer respostas
cortantes ou de desprestixio fronte ao grupo.

e Dar unha excesiva importancia ao alumno.

® Asociar superdotacion con desadaptacion.

¢ Mostrar actitudes de desinterese ou de rexeitamento.

® Forzalo para que sexa brillante en todo.

® Dubidar da sta capacidade se non obtén resultados brillantes. .Capacidade
e éxito escolar non son sinénimos.

e Facer burla dos seus temores ou preocupacions.

® Non prestarlle atencién pensando que xa sabera desenvolverse sé.

® Transmitirlle unhas expectativas excesivas e decepcién se non logra os
resultados esperados.

e Centrarse s6 no seu aspecto intelectual.

PLANO SOCIAL

* Coidar especialmente a sta integracion escolar: O alumno debe ter un claro
sentimento de pertenza ao grupo.

® Facilitar tarefas que lle permitan axudar a outros comparieiros e tarefas nas
que deba ser axudado.

® Incluir traballos cooperativos: o conxunto é o que ten importancia, feito coa
colaboracién do grupo.

® Ensinar a facer criticas construtivas e eloxios aos outros. Pensar no efecto que
producen as criticas despectivas.

® Valorar as calidades diferentes do grupo.

e Ensinar a respectar o diferente ritmo de traballo dos alumnos. Prever

actividades de ampliacién para cando remata a tarefa antes que os demais.
® Promover na clase un clima de respecto e comprension.
® Facer participes aos pais dos éxitos do neno, falar con eles non sé cando se
producen problemas.
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A Linguaxe é o noso principal
medio de comunicacién. Como
especialistas de Audicion e Lin-
guaxe o obxectivo prioritario de
actuacién que temos cos alum-
nos/as con necesidades educati-
vas especiais é que sintan a nece-
sidade de falar, de comunicarse.
En consecuencia, debemos es-
tablecer con eles un sistema de
comunicacion, ben sexa oral, de
signos ou alternativo.

Que problemas nos atopamos
en Audicion e Linguaxe?

Os trastornos da linguaxe,
da fala, da voz ou da comuni-
cacién non especificos apare-

cen nas escolas, sobre todo na
Educacién Infantil. Son detec-
tados precozmente debido a
que se conta con orientadores/
as e profesores especialistas de
Audicién e Linguaxe que en co-
laboraciéon co profesorado de
Educaciéon Infantil desenvolven
actividades de estimulacién da
linguaxe oral que lles permiten
observar e analizar a sta evolu-
cién. Os casos mais especificos
de Xordeira, Hipoacusia ou Pa-
ralise Cerebral xa son detecta-
dos con anterioridade e moitos
casos asisten aos diferentes Ser-
vizos de Atencién Temperd das
cidades.

Especialista en Audicién e Linguaxe

do Equipo de Orientacién Especifi-
co da Corufia
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Hai tres acciéns moi deter-
minantes na Educacién Infantil
que facilitan en gran medida o
desenvolvemento da Linguaxe
nos seus diferentes aspectos
(fonético-fonoldxico, semantico,
morfosintactico e pragmaético),
que son: PREVIR, DETECTAR e
ESTIMULAR. Tefien que darse no
admbito escolar pero tamén na fa-
milia, que debe colaborar nestes
obxectivos con actividades moi
sinxelas e moi importantes para
o desenvolvemento global dos
seus fillos/as, que son: CANTAR,
CONTAR e FALAR, que compor-
tan cantidade de actividades por
facer, e as que se engadimos o
establecemento de héabitos e nor-
mas, colaborarase na adquisicion
de habitos de autonomia persoal
e sobre todo no desenvolvemen-
to da linguaxe e da fala.

En educacién primaria e edu-
cacién secundaria os trastornos
que aparecen, ademais dos des-
critos con anterioridade, son:
dislexia, disgrafia, dificultades

da lectoescritura, dificultades de
comprension e expresion oral e
escrita, etc., que en ocasions van
engadidos a problemas emocio-
nais.

Cando se demanda a
intervencién da especialista do
EOE?

Unha vez detectado na aula un
trastorno de linguaxe, de fala, de
comunicacion, de voz ou de lec-
toescritura, despois das observa-
ciéns feitas pola titora, ou polo
profesor/a da materia (Secunda-
ria), xunto coa especialista de
Audicién e Linguaxe ou de PT,
debe solicitarse da familia toda
a informacién pertinente que
puidese axudarnos na analise do
problema.

O departamento de Orienta-
cion realiza a avaliacién corres-
pondente e establece as medi-
das de intervencién axeitadas
para o ese trastorno. Se a evo-
lucién é lenta ou se estanca, é
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cando se solicita a demanda de
intervencién da Especialista de
Audicién e Linguaxe por dous
motivos fundamentais:

1. Realizar unha segunda ava-
liacién para definir a dificul-
tade especifica de linguaxe
que o alumno ou alumna
presenta, asi como dar as
orientaciéns pertinentes
respecto da intervencién e
recursos e materiais a em-

pregar.

2. Realizase a avaliacién para
solicitar un profesor/a de
Audicién e Linguaxe para
poder atender as dificulta-
des de Linguaxe que de
non ser atendidas reper-
cutirian negativamente no
desenvolvemento da apren-
dizaxe das diferentes areas.

Outras formas de
asesoramento da Especialista
de AL

Independentemente de rea-
lizar a avaliaciéon de Linguaxe,
as/os profesoras/es de Audicion
e Linguaxe, orientadores/as, e
profesorado-titor poden comuni-
carse por teléfono ou por correo
electrénico para expofer as du-
bidas que se lles presenten e dar
os primeiros pasos na resolucién,
que en moitas ocasions, evitan o
ter que preparar a solicitude de-
manda ou ir adiantando na sua
intervencién ata que se realice a
visita.

Como complemento a este
pequeno artigo, remito un pro-
grama de Estimulacion de Lin-
guaxe Oral.

O Programa serd progresi-
vo, secuenciado e sistematico.
Constard de varios aspectos a



integrar: fonoléxico-fonético, se-
mantico, morfosintactico e prag-
matico.

Os obxectivos fundamentais
deste programa son:

e Acadar unha intencién co-
municativa. Desenvolver as
tres fases da linguaxe oral:
denominacién, descricion e
narracion.

e Desenvolver a relacién so-
cial, ben acenando ou ver-
balizando para establecer
un codigo de comunica-
cién.

1. Integracién fonoldxica-
fonética

Adquisicion paulatina e pro-
gresiva de todos os fonemas.
Partirase dos requisitos previos
de preparacién, como son: os
exercicios respiratorios, de sopro
e praxias bucofaciais para pasar
aos exercicios de vocalizacion,
articulacion e integracion na fala
espontanea.

Utilizaranse variados recursos
orais: lotos, laminas, pictogra-
mas, contos, etc.

Repeticion de palabras progre-
sivamente de unha a varias sila-
bas, coas diferentes situacidns
de cada fonema: inicial, medial
e final.

2. Integraciéon semantica

Aumento progresivo do voca-
bulario a través de lotos, lami-
nas, puzzles, contos, cancions,
etc., para acadar as categorias
semanticas. Partirase dunha ob-
servacién con preguntas como:
Que é? Que ves aqui? Que hai
aqui? Ird dicindo os nomes dos
debuxos cun artigo diante. Des-
pois iranse traballando calidades
e por ultimo accidns. Utilizaranse

as seguintes preguntas: COmo
é? Que fai? Poédese facer por
familias semaénticas: partes do
corpo, alimentos, pezas de ves-
tir, animais, etc. Progresivamente
irase chegando 4 definicion dos
obxectos e da sua utilidade.

3. Integracion
morfosintactica

Adquisiciéon progresiva das
estruturas morfosintacticas utili-
zando sobre todo os contos, as
vifietas, as cancions, as poesias
curtas, as laminas, etc. Faranse
preguntas como Quen é? Que
fai? Onde estd? Con quen esta?
Con que? Como? Cando? Por
que? Extension progresiva da
frase.

A organizacion sintactica é un
elemento fundamental na valora-
cién da linguaxe.

4. Integracién do nivel
pragmatico

A progresién que van adqui-
rindo do uso da linguaxe a nivel
de comunicacioén, pasa polas di-
ferentes fases de: denominacién,
descriciéon, narracién e conver-
sa. Fan preguntas que van da
palabra-frase & unha frase es-
truturada. Piden axuda. Verbali-
zan “problemas”. Responden a
cuestions préacticas da vida do
seu contorno.

5. Pautas de estimulacién

Estas pautas estdn pensadas
para levar a cabo na aula, inte-
gradas no curriculum ordinario.
Dado que todos os aspectos es-
tan interrelacionados, pddense
tratar de forma global.

5.1. Xogos de imitacién.

* Repeticién de expresions:
susto, sorriso, ledicia, etc...
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® Repeticién de sons de ani-
mais a través de cancidns e
expresion corporal...

e |mitacion de sons do entor-
no...

5.2. Xogos de motricidade bu-
cofacial: de lingua, de labios, de

cara.

5.3. Xogos de Expresién Cor-
poral.

e Movemento de todas as
partes do corpo.

e Tensién-relaxacion dos dis-
tintos membros.

e Coordinaciéns das distintas
partes do corpo.

® Exercicios de ritmo corpo-
ral: dramatizacions...

5.4. Xogos de discriminacion e
memoria auditiva.

e Discriminacion auditiva dos
sons do propio corpo.

e Discriminacion auditiva dos
sons do medio ambiente.

e Discriminacién auditiva dos
sons dos distintos instru-
mentos musicais.

¢ Diferenciacién polo timbre,
ton, duracién, intensida-

de...

e Discriminar silabas e pala-
bras.

5.5. Xogos de ritmo.

e Discriminacién ruido-silen-
cio.

¢ Discriminacion son-son.
® Repeticién de ritmos.

e Combinacién de ritmos
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5.6. Xogos de vocalizacion.

Previamente 4 realizacién de
exercicios de vocalizacion, faran-
se exercicios de inspiracién nasal
con expiracién bucal, humede-
cendo os labios.

* Repeticién de vogais.
e Combinacién de vogais.

* Repeticién e combinacion
de silabas.

® Repeticiéon e combinacién
de palabras.

e Estruturas ritmicas con vo-
gais, silabas e palabras.

e Exercicios de linguaxe rima-
da.

5.7. Xogos semanticos partin-
do do contorno do neno

Os temas a desenvolver entre
outros do propio curriculum da
aula son: A familia, a casa, o cor-

po, a escola, os animais, os ali-
mentos, as penzas de roupa, 0s
oficios...

Utilizaranse as seguintes pre-
guntas: Que é? Que ves aqui?
Que hai? As preguntas seran
abertas, facilitando as respostas
variadas. Faise a través da ob-
servaciéon de ldminas, historietas
progresivas de 2,3,4 vifietas...

5.8. Xogos para o desenvolve-
mento das estruturas morfosin-
tacticas.

Aumentando as preguntas
anteriores a: Quen é? Cémo é?
Onde esta? Que fai? Con quen
esta?... a través de contos, lami-
nas, cancions, vifetas...

¢ Exercicios de asociacién de
palabras e conceptos.

e Comprensién progresiva de
ordes verbais.

e Exercicios de extensién da
frase.

e Exercicios de expresion de
calidades.

* Exercicios de construcién
de frases en activa e poste-
riormente en pasiva.

5.9. Xogos de expresion oral

Tefien como obxectivo priori-

tario comprender o vocabulario
adquirido e responder de manei-
ra axeitada as preguntas e exe-

cutar ordes verbais.

e De linguaxe espontéanea.
Conversas.

e Retahilas
e Adivifas
e Trabalinguas

e Contos variados, cldsicos e
actuais
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e Cancidns

e Xogos de "igual coma...”,
“un barco cargado de..."”

e Poesias curtas ritmicas, reci-
tados.

e Contos incompletos.
® Dramatizacions.

5.10. Xogos populares verbali-
zados: a roda, as tabas, a corda,
a mariola, os agochos...
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A deteccién de potenciais si-
tuaciéns de malos tratos repre-
senta o requisito indispensable
para facer posible a intervencién
dos servizos competentes en ma-
teria de proteccién de menores.
Por tanto, a deteccion do caso é
O primeiro paso para proporcio-
nar o apoio requerido polo neno
ou nena e a sta familia.

Neste contexto, detectar su-
pdén reconecer ou identificar a
existencia dunha situacién sus-
ceptible de ser un caso de des-
proteccion infantil. Neste senti-
do, especial énfase poderiamos
pofer na capacidade do sistema
educativo para detectar este tipo

de situacidons. Actualmente, ao
amparo de lexislacion vixente,
todos os nenos e nenas entre os
seis e os dezaseis anos atépan-
se en periodo de escolarizacién
obrigatoria polo que son moitas
as horas, os dias e os anos nos
que a escola ten unha situacion
privilexiada para cofiecer o esta-
do e o nivel de desenvolvemento
dos alumnos, porque os centros
escolares constitien o segundo
gran nivel de proteccién da in-
fancia.

A deteccién supdn  sempre
unha certa avaliacion inicial do
caso, unha valoracién do estado
do neno e da nena, a stas carac-

Traballadora social do Equipo de Orienta-

cion Especifico da Coruna
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teristicas e os posibles riscos da
situacion sociofamiliar. O risco

de sufrir malos tratos non de-
pende dun sé factor, sendén da
interaccién ou confluencia de di-
ferentes factores de risco, sendo
importante recordar que a res-
ponsabilidade de determinar se
se estd producindo ou non unha
situacién de maltrato correspon-
de aos servizos de protecciéon da
infancia e non a outros profesio-
nais ou servizos, excepto naque-
les casos nos que se cometese
un delito ou falta tipificada no
Cédigo Penal (onde correspon-
de facelo & instancia xudicial).

Por outra parte, é importan-
te cofiecer que non é necesario
estar completamente seguros
de que se trata dunha forma de
malos tratos tipificada como tal

para iniciar o proceso de inter-
vencioén, pois, basta que existan
indicios razoables de que o neno
e a nena est4 nunha situacién de
risco importante.

Tendo como marco normativo
referencial, tanto a L.O 1/96 de
Proteccién Xuridica do Menor,
como a Lei 3/97, do 9 de xufo,
galega de familia, infancia e ado-
lescencia, “toda persoa ou auto-
ridade, e especialmente aqueles
que pola sta profesién ou fun-
ciéns, detecten unha situacién
de risco ou posible desamparo
do menor, comunicarano & au-
toridade ou aos axentes mais
proximos, sen prexuizo de pres-
tarlle o auxilio inmediato que
precise”, o que implica “deber
de comunicaciéon”. Por outra
banda, o R.D 732/95 de Dereitos
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e Deberes dos alumnos estable-
ce que “os centros docentes es-
tarén obrigados a gardar reserva
sobre toda aquela informacion
que se dispona acerca das cir-
cunstancias persoais e familiares
do alumno. Sen embargo, os
centros comunicaran & autorida-
de competente as circunstancias
que poidan implicar malos tratos
para o alumno ou calquera outro
incumprimento dos deberes es-
tablecidos polas leis de protec-
cién de menores”.

Seguido da deteccién, a noti-
ficacién ao servizo competente
é tamén unha condicién necesa-
ria para posibilitar unha correc-
ta intervenciéon. A recepcion da
notificacién inicia a resposta por
parte dos servizos de proteccién
ao menor.

A Lei 4/93 de 14 de abril, ga-
lega de servizos sociais, organiza
a estrutura dos servizos sociais
na nosa comunidade auténo-
ma, distinguindo entre servizos
sociais de atencién primaria e
servizos sociais de atencién es-
pecializada. Os primeiros (baixo
a administracion dos concellos)
constitien o nivel mais préximo
ao usuario e son a canle normal
de acceso ao sistema de servizos
sociais, dende os que se deriva-
ran os casos, logo de prescricién
técnica, aos servizos sociais de
atenciéon especializada cando
asi o requira a complexidade ou
especificidade da situacién. Polo
que cando dende a escola se
tefia cofiecemento dunha posi-
ble situacién de risco dun alum-
no e dunha alumna realizarase
a comunicacién desta situacién
aos servizos socias de atencién
primaria do concello de refe-
rencia para que deste xeito eles
poidan realizar a correspondente
valoracion.

Por outra banda, a citada lei,
no seu artigo 26, atrible & admi-
nistracion autondmica a protec-
cion e tutela dos menores que



se atopen en situacién de des-
amparo nos termos establecidos
na lexislacion especifica. Nestes
intres, baixo a estrutura organica
actual da Xunta de Galiza, estas
competencias recaen na Vice-
presidencia da Igualdade e do
Benestar, da que dependen os
Equipos Técnicos do Menor sitos
en cada delegacion provincial.

Para facilitar o recofiecemento
e a deteccién de posibles situa-
ciéns de maltrato infantil pode-
mos recorrer a distintos instru-
mentos preparados ao efecto, e
que podemos atopar na paxina
web da Xunta de Galicia seguin-
do os seguintes pasos:

® www.xunta.es

* Vicepresidencia.
e Infancia.

® Programas.

Nesta seccién de “programas”
contamos con:

* A "Gufa para a deteccién
do maltrato infantil” como
instrumento Util tanto para
identificar posibles situa-
ciéns de malos tratos, como
para cofecer os protocolos
a seguir de cara a notifica-
cién aos servizos competen-
tes. Nela temos un recorri-
do pola definicién de malos
tratos e as diferentes mani-
festacions, os indicadores
de maltrato e abandono
infantil, a deteccién e noti-
ficacion.

* Asi mesmo, podemos ato-
paras “Follas de notificacion
de risco e maltrato infantil”
entre as cales contamos coa
“Folla de notificacion de ris-
co e maltrato infantil dende
o dmbito educativo” onde
observaredes a exposicion
de diferentes indicadores
segundo o tipo de maltra-

to, que servirdn de apoio
de cara a obter unha visién
méis clara e motivada da si-
tuacion concreta a notificar.

Constan tamén as direccions e
teléfonos das delegaciéns pro-
vinciais da Vicepresidencia da
Igualdade e do Benestar.

* Para finalizar atoparedes
informaciéon sobre o “Te-

[éfono do Neno” (112) e o
"Teléfono da Infancia” (900
333 666) como servizos per-
manentes para que, tanto os
nenos/as como os adultos

que vivencien, cofiezan ou
tefian sospeita de posibles
situaciéns de desproteccion
poidan chamar de maneira
gratuita e informar sobre o
seu cofiecemento.

Quero rematar expofiendo
que a proteccién da infancia é
un labor de todos e que o seu
éxito radica na colaboracién de
todos os axentes implicados; po-
deremos, desta forma conseguir
promocionar un bo trato & vez
que previr a cronificacién de si-
tuacions de desproteccion.
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MATERIAIS
CURRICULARES E
NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS:

Uma ajuda
preciosa

Margarida Delgado Paiva A escola inclusiva tende gra-
Profesora de Dificultades de Aprendizaxe dualmente a apoiar a crianca
Oporto com necessidades educativas
po especiais, compreendendo que
esta, como ser biopsicosociocul-

tural que é, possui inimeras ca-

«...quando um aluno néo esta a progredir de acordo com os objecti- racteristicas que a distingue de

vos curriculares do ano que frequenta, o professor ndo pode “cruzar qualquer outro ser humano. O

os bragos” ou ficar alheio ao seu problema. E, muito menos, quando conceito de necessidades edu-

um aluno ja se afastou significativamente dos objectivos curriculares cativas especiais abarca um vasto
propostos...» conjunto de problematicas, tem-

porérias ou permanentes, que se

Luis de Miranda Correia prendem com o caracter intelec-

tual, processolégico, emocional,
sensorial ou motor.

Cada individuo é um todo

constituido por diversos sistemas
que se encontram interligados
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entre si, rodeado por outros sis-
temas, exteriores a ele, mas com
quem interage continuamente
influenciando-os e sendo por
eles influenciado’. E desta troca
constante que se vao construin-
do as aprendizagens, inerentes a
qualquer ser humano, no decur-
so da sua vida.

Sabendo que a aprendizagem
constitui uma “mudanca de com-
portamento resultante da expe-
riéncia”(1), partimos do principio
que esta é uma resposta modi-
ficada, estavel e durdvel, interio-
rizada e consolidada, no proéprio
cérebro do individuo.

Visto a aprendizagem ser uma
fungdo do cérebro, esta sé pode-
ré acontecer a partir do momento
que “as condi¢bes de risco”? se
encontrem reduzidas ao minimo.

A aprendizagem satisfatéria
da-se quando determinadas
condicbes de integridade estdo
presentes. Quando, por qual-
quer razdo, existe uma “incapa-
cidade” de funcionamento des-
te sistema, a aprendizagem fica
automaticamente comprometi-
da. Neste caso, a aprendizagem
nao soé fica impossibilitada como
também é vedado ao individuo
em questdo, 0 acesso a oportu-
nidades ao mesmo nivel dos di-
tos “normais”.

Incluem-se nesta categoria as
criangas "diferentes”, as que tém
deficiéncia, as que possuem difi-
culdades de aprendizagem e os
sobredotados. Sdo criangas que
apresentam «diferencas» numa
ou em vérias areas da aprendiza-
gem. A aprendizagem para estas
criancas far-se-d4 de uma forma
diferente, mas também exigira
adaptacbes as suas caracteristi-
cas. Tendo em conta a igualdade
de oportunidades de acesso e de
sucesso escolar a todos os indivi-
duos, o professor deveré estar su-
ficientemente sensibilizado para
lidar com estas criancas ignoran-

do de certa forma a ideia da di-
ferenca como algo negativo e da
crianca diferente como a crianca
problematica e desadaptada.

Face a esta nova realidade que
nos ultimos anos se tem verifica-
do no que respeita a diversida-
de dos alunos, o professor vé-se
perante alunos com novas capa-
cidades, interesses, motivagdes
ou ritmos de aprendizagem di-
ferentes. Uma vez aceites as di-
ferencas individuais dos alunos,
torna-se necessério adoptar es-
tratégias para as atender e para
promover uma aprendizagem
mais rica para todos.

Tendo em conta que ao lon-
go do seu periodo de escolari-
dade todos os alunos precisam
de diversas ajudas pedagdgicas
de tipo pessoal, técnico ou ma-
terial® para obterem sucesso na
sua aprendizagem, ndo pode-
mos esquecer que neste campo
ndo existe homogeneidade. Se
por um lado existem alunos que
facilmente aprendem, por outro
deparamo-nos com alunos, que
pelas suas caracteristicas fisicas
e mentais, necessitam de ajudas
especificas para ultrapassar as
suas dificuldades. Tendo os pri-
meiros a sua vida facilitada pe-
los materiais existentes no mer-
cado e sendo estes suficientes
para que adquiram os conhe-
cimentos que mais necessitam,
os segundos constituem aquele
grupo de alunos que preocu-
pam os agentes responsaveis
pela educacgéo.

Os materiais curriculares apa-
recem no meio desta nova rea-
lidade como “instrumentos” que
pretendem facilitar o trabalho
dos professores, o que seria um
suporte fundamental para o en-
sino/aprendizagem das criangas
com necessidades educativas
especiais®.

Os recursos materiais sdo um
dos elementos de acesso ao

curriculo e de apoio necessario
para o processo ensino/aprendi-
zagem®, logo caberd as escolas a
responsabilidade pela existéncia
e variedade dos mesmos e para,
simultaneamente, dar resposta a
esta diversidade existente.

Entendemos por recursos ou
materiais curriculares para a di-
versidade, todo o material desti-
nado a ser utilizado pelos alunos
e pelos professores e que auxilie
a potenciar o processo ensino/
aprendizagem dos alunos com
necessidades educativas espe-
ciais, ou seja, ajudam o professor
a dar resposta aos problemas
concretos que se lhe apresentam
nas diferentes fases dos proces-
sos de planificacdo, execugdo e
avaliagcdo.

Quanto a diversidade propria-
mente dita, referimo-nos a uma
populagdo de sujeitos com al-
gum tipo de défice (fisico, inte-
lectual, motor, afectivo ou socio-
cultural) que representam, por si
s6, espagos de conhecimento e
pratica dentro do sistema escolar
altamente relevantes.
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Os meios e materiais para os
alunos com défices ou necessi-

dades de tipo sensorial, psiquico
ou cultural devem ser apresen-
tados e utilizados como uma ex-
periéncia vital nova, divertida e
excitante, nao apenas como um
mero suporte informativo®.

Para além de estimular os sen-
tidos, os materiais curriculares
afectam igualmente os conteu-
dos e conhecimentos que trans-
mitem, os valores e atitudes que
promovem, as habilidades cogni-
tivas que desenvolvem, ou seja,
afectam aspectos muito variados
do processo educativo dos alu-
nos com problemas de aprendi-
zagem. Perante esta realidade,
podemos dizer que os materiais
assumem para si o papel de ope-
rativar o projecto curricular, de
transmitir conhecimento e cultu-
ra, desenvolver habilidades inte-
lectuais de codificagdo e repre-
sentacdo da informagdo e, por
altimo, ser um veiculo expressivo
para estes alunos.

Apresentando, cada um deles,
tragos idiossincraticos proprios,
poderemos considerar a existén-
cia de diferentes tipos de meios
e materiais. Assim, encontramos
materiais destinados ao profes-

sor (que tém como finalidade fa-
cilitar o desempenho profissional
do mesmo) e materiais destina-
dos ao aluno (que objectivam a
finalidade de que o aluno desen-
volva as aprendizagens proprias
do seu nivel educativo).

Sendo a populagdo com ne-
cessidades educativas especiais
tao diversificada, somos levados
a pensar que ndo serd de forma
alguma possivel criar grupos de
materiais que possam dar res-
posta as suas multiplas necessi-
dades, uma vez que a experién-
cia de trabalho com estes alunos
nos mostra que cada caso é um
caso e que as necessidades de
uns ndo sdo generalizadas. Pe-
rante isto, a solugdo podera pas-
sar pela maxima rentabilizagéo
dos recursos gerais existentes
nos centros escolares e a adapta-
¢ao particular de alguns recursos
especificos.

Reflectindo nesta imensidéo
de diferencas, encontramos di-
ferentes tipos de materiais cur-
riculares elaborados para as ne-
cessidades educativas especiais.
Podem estes ser de tipo mani-
pulativo (sdo os que desenvol-
vem as capacidades dos alunos
através da sua manipulagdo) e
pretendem trabalhar de maneira
especifica os conceitos basicos,
o desenvolvimento motor, as
capacidades simbodlicas, etc.; de
tipo impresso (e que pretendem
atender o desenvolvimento cog-
nitivo dos alunos) e que passam
pelos livros de texto, livros de
consulta, fichas e cadernos de
exercicios, livros ilustrados, folhe-
tos, revistas, jornais, etc.; de tipo
auditivo (pretendem desenvol-
ver a percepgao auditiva através
da audicdo de sons diferentes);
de tipo audiovisual (pretendem
tornar o ensino significativo e
abrir horizontes aos novos tem-
pos que se vivem); e finalmente
materiais de suporte informético
(que pelas suas caracteristicas de
utilizacdo tém sido um enorme
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sucesso junto desta populagao)
e que permitem desenvolver a
comunicagdo, a linguagem, os
processos cognitivos e facilitar a
avaliacdo dos alunos com neces-
sidades educativas especiais’.

Lutando contra as dificuldades
de tempo e de organizagdo, os
professores continuam a procu-
rar respostas eficazes para estes
alunos especiais. Procura-se no
presente uma insercdo destes
alunos na sociedade e a gradu-
al perda do rétulo atribuido dos
“ndo capazes”.

Ja 1d vao os tempos de D.
Quixote lutando contra os moi-
nhos... hoje vivem-se tempos de
aposta que urge concretizar.

iNotas

1 Bronfenbrenner, U. (1994). A Ecologia
do desenvolvimento humano: experimen-
tos naturais e planejados. Brasil: Artes
Médicas.

2 Fonseca, V. (1999). O Insucesso Esco-
lar - abordagem psicopedagdgica das
dificuldades de aprendizagem. Lisboa:

editora Ancora.

3 Area Moreira, M. (2004). Los medios y
las tecnologias en la educacién. Madrid:

Ediciones Pirdmide.

4 Rodriguez Rodriguez, J. (2001). Os ma-
teriales curriculares impresos e a Reforma
Educativa en Galicia. Santiago de Com-

postela: Tesis Doctoral.

5 Area Moreira, M. (2004). Los medios y
las tecnologias en la educacién. Madrid:

Ediciones Pirdmide.

6 Castro de Paz, J. e Area Moreira, M.
(1999). “Materiales curriculares y su adap-
tacién a las necesidades educativas espe-
ciales”. In Sanchéz Palomino, A. e Torres
Gonzélez, J. (1999). Educacién Especial I.
Madrid: Ediciones Piramide.
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Hai moitas formas de aprender,

a cuestion é chegar onde ti queres

mergullate

—
Universidade de Vigo




Universidade de Santiago de Compostela
Facultade de CC.da Educacién
Departamento MIDE

Na Lei Orgénica 2/2006, de 3
de maio, de Educacién (LOE) fai-
se mencion ao alumnado con ne-
cesidades especificas de apoio
educativo, como aquel que re-
quire unha atencién educativa
diferente & ordinaria.

Os principios que rexen a ac-
tuacién con este tipo de alumna-
do fan referencia, entre outros, a
que estes disporan dos medios
necesarios para que poidan al-
canzar o maximo desenvolve-
mento posible das sltas capaci-
dades persoais e, en todo caso,
os obxectivos establecidos con
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caracter xeral para todo o alum-
nado. Ademais, estableceranse
os procedementos e recursos
precisos para a identificacion
temperd das necesidades edu-
cativas especificas, dotando aos
centros dos recursos necesarios
para atender axeitadamente a
este alumnado.

No momento actual, enténde-
se por alumnado con necesida-
des educativas especiais aquel
que require, por un periodo da
sta escolarizacion ou ao longo
de toda ela, de determinados
apoios e atenciéns educativas
especificas derivadas de disca-
pacidade ou de trastornos graves



de conduta. Neste novo contex-
to e nova realidade educativa as
Tecnoloxias da Informacién e a
Comunicacién (TIC) poden axu-
dar a dar ese apoio e atencién
educativas especificas ao alum-
nado con necesidades especifi-
cas de apoio educativo. O artigo
que presentamos a continuacion
pretende dar unha visién xeral
da contribucién das TIC ao tra-
ballo que os docentes e os pro-
fesionais socioeducativos poden
desenvolver con elas na atencién
a este tipo de alumnado.

Acceso as Tecnoloxias
da Informacién e a
Comunicacion

A Comisién Europea vén es-
tablecendo desde o ano 2000
un marco de politicas de e-In-
clusién, e-Accesibilidade e par-
ticipacion de todos e todas na
Sociedade do Cofiecemento, no
desefio para todos e todas e nas
oportunidades de integracion
dixitais (Fundacién Vodafone Es-
pafia, 2007: 6). Neste sentido, a
utilizaciéon das novas tecnoloxias
ofrece importantes posibilidades
para contribuir & calidade de vida
e a unha maior autonomia do
alumnado con necesidades es-
pecificas de apoio educativo. As
aplicaciéns tecnoldxicas avanza-
das contriblen & mellora da vida
diaria deste alumnado. Os retos
das TIC, no que se refire as ne-
cesidades especificas de apoio
educativo, pasan pola supresion
de barreiras, o desefio universal
e a independencia na vida diaria
deste alumnado, tanto no dmbito
escolar como social. As TIC inci-
den de forma crecente en todos
os aspectos da nosa vida diaria
(traballo, saude, informacién,
formaciéon, educaciéon, comuni-
cacion, ocio, etc.). Isto supodn, e
fai necesario, que ninguén, inde-
pendentemente das slias capa-
cidades, deba quedar excluido
dos seu uso e beneficios.

O acceso as TIC como medio
ou recurso didactico ou educa-
tivo pode axudar a alcanzar os
contidos das diferentes areas
de cofiecemento (Linguas, Ma-
tematicas, Conecemento do
Medio...) nas diferentes etapas
educativas (Infantil, Primaria, Se-
cundaria...), dando resposta edu-
cativa en funcioén das caracteristi-
cas e necesidades que presente
este alumnado. Incidindo, entre
outros, en aspectos como a aten-
ciéon as dificultades de aprendi-
zaxe, o desenvolvemento da au-
tonomia persoal e a integracién
social. Para poder alcanzar isto
dispoﬁemos, neste momento,
de recursos sobre TIC e discapa-
cidade como son, entre outros: o
ensino virtual, os recursos multi-
media, multiplicidade de perifé-
ricos (PDA, teléfonos mobiles,
comunicadores, Webcam, etc.),
servizos web como Weblog, Wi-
kis e xestores de contidos, os
sistemas de seleccién directa e
os sistemas de seleccién por va-
rrido, etc.

Posibilidades
socioeducativas das
Tecnoloxias da Informacién e
a Comunicacién

Como estamos observando, as
TIC son consideradas na actua-
lidade como ferramentas, servi-
zos, recursos e medios que nos
permiten e facilitan o traballo da
vida diaria e tamén o noso tem-
po de lecer e ocio. Son multiples
as posibilidades que nos ofrecen
neste sentido, entre as que po-
demos destacar as aplicacions
telematicas, o teletraballo, o
acceso & informacién, a edicién
asistida por ordenador, a forma-
cién permanente, os foros de
debate, o correo electrdnico, a
multimedia de ocio, a television
interactiva, os xogos on -line, o
chat, a musica, etc.

A nivel educativo, nestes ulti-
mos anos, a Administracién esta

dotando aos centros escolares,
en todos os niveis educativos,
de medios informaticos, a través
de aulas especificas de informa-
tica, a través de ordenadores nas
aulas, das conexiéns a internet,
etc., o que fai que o proceso de
ensino-aprendizaxe, o papel do
profesorado na aula, do alum-
nado precise novas maneiras de
actuar e interactuar, en definitiva,
de ensinar e aprender a través da
tecnoloxia ou coa tecnoloxia. No
caso do alumnado con necesida-
des especificas de apoio educa-
tivo as TIC representan e actlan
como unha prolongacién deles
mesmos.

Como podemos ver, as TIC
poden servir, e de feito asi o fan,
como ferramentas para a busca,
tratamento e organizacién da
informacién, achegandonos no-
vos recursos didacticos con base
tecnoldxica, novas estratexias de
traballo e, ademais, para o alum-
nado con necesidades especifi-
cas de apoio educativo son unha
via ou elemento que axuda a
superar as barreiras e os proble-
mas de aprendizaxe en xeral e as
distintas necesidades especificas
tanto mentais como motrices, de
conduta, etc.

Neste sentido, as Novas Tec-
noloxias da Informacién e Co-
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municacién deberian ter como
principal obxectivo, dentro dos
contidos educativos, o afianza-
mento e desenvolvemento das
capacidades fisicas, afectivas,
cognitivas e comunicativas do
alumnado con necesidades edu-
cativas para poder deste xeito
promover o maior grao posible
de autonomia persoal e da sua
integracién social, facendo posi-
ble a aparicién dun novo mode-
lo de ensino con metodoloxias
mais colaborativas, flexibles e
participativas. Tendo en conta
que un uso efectivo e real das
TIC pasa por algunhas das reco-
mendaciéns que indica Sanchez
Montoya (2007):

® Que as TIC se incorporen
& aula e se integren no cu-
rriculo, evitando que o seu
uso se converta nunha acti-
vidade descontextualizada
do desenvolvemento curri-
cular.

® Integrar os recursos tecno-
|6xicos nos espazos fisicos,
nos tempos e nos ritmos de
aprendizaxe do alumnado.

® Procurar que tanto o de-
sefio de software como as
ediciéns de contidos en
formato Web sexan o mais
accesibles posible.

* Asesoramento especializa-
do en TIC e NEE a disposi-
cién do profesorado e das
familias de alumnado con
necesidades educativas.

Campo de actuaciéon das TIC
como resposta ao alumnado
con necesidades especificas
de apoio educativo

Tentaremos exemplificar que
tipo de actividades se poden
desenvolver co alumnado con
necesidades educativas aten-
dendo as necesidades e axudas
que precisan estes alumnos.

Na tdboa n°1 recéllense alguns
destes exemplos de actuaciéns
coas TIC, tendo en conta ou iden-
tificando unha serie de caracteris-
ticas ou necesidades presentes
neste alumnado que é tan hete-
roxéneo, xa que como queda re-
collido na Lei Orgénica 2/2006, de
3 de maio, de Educacion (LOE) o
alumnado que require unha aten-
cién educativa diferente & ordina-
ria pode presentar: necesidades
educativas especiais, dificultades
especificas de aprendizaxe, altas
capacidades intelectuais, terse in-
corporado tarde ao sistema edu-
cativo, ou presentar condicions
persoais ou de historia escolar
particulares.

Pero, ademais destes usos es-
pecificos e adaptados as necesi-
dades deste alumnado, tamén a
nivel xeral podemos identificar
outros usos como: a toma e al-
macenamento de datos (apun-
tes, axenda), para escribir, gardar
arquivos, organizar o traballo,
entretemento mediante xogos
educativos, correo electrénico,
foros e chats, navegar a través
de internet para buscar informa-
cion e recursos. Usos, todos eles,
que deberian estar a disposicion,
tamén, deste colectivo de alum-
nos para poder falar, entén, de
verdadeira integracion socioedu-
cativa, de igualdade de oportu-
nidades, de accesibilidade, de

Taboa n°1: Actuaciéns das TIC como resposta ao alumnado con necesidades
especificas de apoio educativo

Alumnado con dificultades de
aprendizaxe

Alumnado inmigrante ou de
incorporacion tardia ao Sistema
Educativo

Alumnado con necesidades
asociadas a condiciéns de
desvantaxe sociocultural

Alumando con superdotacién
intelectual

Alumnado con déficit psiquico,
fisico, sensorial
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Programas multimedia para aprender
procedementos e habilidades para traballar entre
outros aspectos a lectura, a escritura, o calculo,
as formas, os tamafios o esquema corporal,
exercicios de discriminacién auditiva, inversiéns e
substituciéns de letras, exercicios de razoamento
|6xico- matematico (clasificar, seriar,... etc).

A través de Internet e dos recursos multimedia
podemos traballar co alumnado contidos curriculares
da érea de lingua co obxectivo de acadar a sua
inmersion lingtiistica.

As TIC tamén poden ser un bo recurso a través do
que se desefian estratexias de cohesion e inclusion
social e cultural.

As TIC poden axudar a compensar as desigualdades
derivadas de factores sociais, econémicos, culturais,
xeogréficos, étnicos, etc., a través dun traballo
colaborativo entre a escola e a comunidade.

A través das TIC podemos atopar recursos e
materiais que nos poden servir para dar resposta as
necesidades e intereses deste colectivo.

Aqui estarian os sistemas alternativos e aumentativos
de comunicacién, todas as axudas técnicas que
axudan e facilitan o acceso ao ordenador, o uso dun
tipo determinado de software de apoio. Conversién
de documentos ao medio mais apropiado para a
sta lectura, ampliacién de caracteres e contraste, o
Braille, etc.



aplicabilidade e de posibilidade
real das TIC para o alumnado
con necesidades especificas de
apoio educativo.

Accesibilidade dos contidos
educativos a través das TIC

Un aspecto, cremos que de
suma importancia, no momento
actual, para o uso das TIC como
recurso e medio didactico de
apoio ao alumnado con necesi-
dades educativas estd na acce-
sibilidade dos contidos que se
ofrecen a través deste recurso, xa
que, como indica Garcia Ponce
(2006), idear recursos accesibles
onde desenvolver contidos para
todo o alumnado con necesida-
des educativas presenta un gran
reto. Sabemos que as necesida-
des educativas son moi diversas,
de diferentes graos e tipos e iso
supo6n  diversificar os contidos
educativos a traballar a través das
TIC. De ai, a necesidade de ela-
borar recursos educativos multi-
media destinados a este alumna-
do con necesidades educativas
segundo sexa a sUa discapacida-
de. Consideramos que este é o
cabalo de batalla, neste momen-
to, para as TIC e os profesionais
que traballan e investigan neste
ambito, é dicir, desefiar, elaborar
e adaptar recursos educativos a
través das TIC o mais accesibles
posible para dar reposta as di-
ficultades de aprendizaxe que
presente este alumnado. Neste
sentido, podemos identificar al-
guns exemplos como: o software
especificamente  desenvolvido
para persoas con trastornos de
espectro autista e persoas rela-
cionadas con estas, como por
exemplo o programa PEAPO, as
adaptaciéns tiflotécnicas e axu-
das épticas para alumnado con
problemas sensoriais, os pro-
gramas especificos para usua-
rios con cegueira ou baixa vision
como o sistema Jaws ou o Zoom
Text, os escritorios virtuais, o soft-
ware libre como unha alternativa

eficaz e valida que permite unha
maior adaptabilidade as diferen-
tes necesidades dos alumnos/as;
estes recursos pofien ao alcance
de todos a edicién e publicacion
de contidos sen necesidade de
grandes cofecementos técnicos.

Por Ultimo, cabe resaltar a inte-
lixencia ambiental que é comple-
mentaria ao desefio para todos
e que supdn ofrecer ao alumna-
do un contorno de converxencia
tecnoldxica ubicua e con interfa-
ces faciles, o que implica desefiar
TIC que tefian en conta o desefio
para todos e todas, a presenza
da persoa e a situaciéon na que
se atopa, adaptdndose e res-
pondendo &s stas necesidades,
costumes e emocidns. (Sdnchez
Montoya, 2007).

Conclusiéns

Neste artigo analizabamos as
contribuciéns das TIC ao traballo
con alumnado con necesidades
especificas de apoio educativo
desde unha vision xeral de ac-
ceso a estes recursos, as posibi-
lidades que se observan con este
uso, exemplos de actuaciéns e
dificultades de accesibilidade as
TIC. Quizais neste ultimo punto
estea o futuro reto dos profesio-
nais que traballan e investigan
neste dmbito. Xa que, hoxe por
hoxe, todos somos conscientes
e ninguén pon en dubida que é
necesario dar resposta &s nece-
sidades deste colectivo, e un ca-
mifio para dar esta resposta é o
uso das Novas Tecnoloxias. Pero
para iso é preciso prestar aten-
cion e resolver a accesibilidade
e manexabilidade dos medios. E
iso pasa por cofiecer o grao de
acceso e uso das TIC no alum-
nado con necesidades educati-
vas, as barreiras e limitacidns en
canto ao acceso e uso dos me-
dios nos diferentes colectivos,
incrementar a accesibilidade e
a manexabilidade dos medios,
identificar teméticas interesantes

HHJ‘!

e, sobre todo, ter a conta as dife-
renzas individuais e de grupo se-
gundo o tipo e as caracteristicas
do déficit, as etapas educativas,

idade, etc. S asi estaremos
garantindo un acceso, uso e po-
sibilidade das TIC realista e axus-
tado &s necesidades do alumna-
do con necesidades especificas
de apoio educativo.

As posibilidades tecnoldxicas
que existen na actualidade son
enormes; temos unha lexislacién
que nos da cobertura, pero a
stia aplicacién na realidade so-
cioeducativa pasa, entre outras
cuestiéns, pola accesibilidade
dos medios para que o uso das
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TIC se faga efectivo, co obxecti-
vo Ultimo de evitar que a sua in-
troducién non supofa unha nova
forma de exclusién social e dixi-
tal para este alumnado.
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CANDO OS SONOS SE FAN REALIDADE

Entrevistaron:
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Cofiecin a Anxela cando era
unha nena que empezaba a sta
escolarizacién nunha garderia.
Volvimos a atoparnos uns anos
despois en 6° de E.X.B., sendo
eu o seu profesor titor nun Co-
lexio Pdblico. Foi entén cando
empecei a admirar a unha rapaza
intelixente, vital, alegre, loita-
dora, motivada co seu traballo,
cunha grande sensibilidade cara
4 xustiza, & igualdade e 4 liberda-
de das persoas, sen un xesto de
desdnimo, con un fino sentido do
humor e moi querida e apreciada
polos compafieiros e profesores.
Anxela, pola sua diversidade fun-
cional motdrica, motivada por
unha paralise cerebral, presen-
taba necesidades especificas de
apoio educativo, especialmente
na area da motricidade fina e
grosa, que a obrigaba a despra-
zarse nunha cadeira de rodas.
Lembro discusiéns interminables
con algun profesor que dicia que
non podia aprobala porque non
remataba o exame no mesmo
tempo que os demais. Pero ta-
mén lembro a actitude positiva
tanto da maior parte do profeso-
rado para atender as necesida-
des educativas de Anxela como
a dos compafieiros de clase na
aula e nos recreos.

Despois perdinlle a pista, e
cada vez que nos atopabamos
fugazmente pola rda, fame in-
formando das aventuras nas que
estaba metida. Fixo o Bachare-
lato, pelexou por poder facer a
Selectividade cos compafieiros,
licenciouse en Dereito. Actual-
mente, estd traballando como
asesora legal de COGAMI, im-
parte frecuentes conferencias,
estd comprometida na loita dia-
ria pola liberdade, igualdade e
independencia das persoas con
diversidade funcional, e implica-
da en asociaciéns como Vlgalicia
e o Foro de Vida Independente.
Ten unha axenda repleta e non
resulta facil atopar un hoco para
facerlle unha entrevista.

A vida de Anxela é unha men-

saxe de compromiso, o que di é
o que vive, loita pola utopia dos
dereitos humanos para todos,
tamén para as persoas con diver-
sidade funcional, este concepto
que eu tefio claro dende que ela
mo explicou.

As palabras e os termos levan
asociadas ideas e conceptos
que representan valores cultural-
mente aceptados. Se queremos
cambiar ideas ou valores non
teremos mais remedio que cam-
biar as palabras que os soportan
e lles dan vida. A linguaxe pro-
duce, modifica e orienta o pen-
samento. Temos que cambiar os
termos de discapacidade, dé-
ficit, minusvalia, dependencia,

que reflicten a tradicional vision
do modelo médico que se cen-
tra no problema individual, polo
de “diversidade funcional” que
recofiece que as persoas pode-
mos realizar as mesmas funciéns
de forma distinta e sempre que
teflamos ao noso alcance os re-
cursos axeitados para logralo,
sen barreiras arquitecténicas ou
mentais que nolo dificulten. Para
realizar a funcién de desprazarse,
unha persoa con lesién medular
pode necesitar unha cadeira de
rodas mentras outra o fai coas
pernas; a mesma funcién de ma-
neira diversa. A persoa con di-
versidade funcional vén a recor-
darnos que hai mulleres e homes
que funcionan de maneira diver-
sa, ou mellor, que todos, absolu-
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tamente todos, funcionamos de
forma distinta.

Anxela é das escasisimas per-
soas coas que te atopas, cruzas
unhas palabras ou un sorriso, e
segues o teu camifio con ganas
de sacar cada dia o mellor de ti
mesmo para comprometerte ali
onde esteas na loita por facer
realidade as utopias.

1. Que recordas con mais agra-
do da tua etapa de estudante no
colexio de Primaria, o instituto e
a universidade?

A educacién é un dereito e un
deber que toda persoa, calquera
que sexa a sUa situacion, debe
ter garantido desde que nace,
posto que é esencial para o ple-
no desenvolvemento persoal e
unha boa convivencia nesta so-
ciedade. Cunha educacién igual
para todos, sen exclusiéns, ad-
quires uns cofiececementos que

che van servir de base para po-
der vivir en igualdade de opor-
tunidades, sendo capaces de
dirixir as nosas vidas e coidar de
nds mesmos, e asumir os riscos e
solucionar os problemas cos que
seguro te atoparas ao longo da
vida, se realmente dispods do re-
cursos para autoxestionar a asis-
tencia, tanto tecnoldxica como
persoal que precisas para poder
levala a cabo. Ainda que non
poidas realizar unha actividade,
deben ensinarte como se fai.

A educacién en igualdade de
oportunidades como ferramenta
fundamental para que poidamos
desenvolvernos e vivir nun con-
torno desefiado por e para as
persoas con diversidade funcio-
nal. (Manifesto do Foro de Vida
Independente)

Como muller con diversidade
funcional, que comezou a sla
etapa educativa nos anos 80, mo-
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mento na que entraba en vigor a
LISMI, tendo que superar moi-
tas barreiras tanto fisicas como
mentais para lograr o acceso aos
centros educativos ordinarios, o
que me sastiface e ter vivido esa
etapa de estudante que xa deixei
atrés hai 7 anos (xa que desgra-
ciadamente sei que o nivel forma-
tivo das persoas con diversidade
funcional é moi inferior ao resto
das persoas, especialmente das
mulleres), en concreto agrddame
lembrar a todas aquelas persoas
(familiares, profesionais, docen-
tes, compafieiros) que co paso
do tempo pasaron a ser amigos,
que me apoiaron e me trataron
por igual, sen prexuizos, facendo
posible esa integracién e que me
sentise como unha mais.

2. Que foi o que menos che
gustou da tua etapa na escola,
no bacharelato e na universida-
de?

O que méis me molesta e me
cabrea ainda hoxe, en pleno
século XXI, 26 anos despois da
mifa escolarizacién, é que tefa-
mos que seguir contando sem-
pre as mesmas cousas e que se
siga discriminando a diferenza
con todas esas barreiras, fisicas
e mentais, que negan o dereito
& educacion, que anulan as per-
soas, deixandoos sen posibilida-
de de ter vida propia, pasando
a ser meros obxectos, conver-
téndose en seres inutiles, vulne-
rables e dependentes. A forma
de educar é o primeiro que de-
bemos mudar porque é clave
para erradicar a discriminacién
que ainda existe na sociedade.
A educacién debe estar baseada
nos dereitos humanos para que
se respecte e se acepte a dife-
renza, porque precisamente a in-
mensa maioria de esas barreiras
que impiden o acceso a educa-
cién son debidas a ignorancia e
o descofecemento.

Se se educa no pleno respec-
to & diversidade humana segu-



ramente moitas das trabas coas
que me atopei non existirian,
como negar o acceso ao colexio,
ao instituto, prohibicién ou exen-
cién por parte do profesorado
de realizar determinadas activi-
dades (ser delegada de clase,
ou incluso realizar a Educacion
Fisica adaptada &s caracteris-
ticas especificas da persoa) as
actitudes de rexeitamento por
parte dos companeiros (no re-
creo, nas excursions...) as ba-
rreiras fisicas que me impedian
acceder a determinados lugares
(polideportivo onde se realiza-
ban os actos de fin de curso), o
paso previo & universidade — o
momento de facer as probas de
selectivo — atopdndome cun me-
dida discriminatoria por parte da
CIUGA, como era a de trasladar
a todas as persoas con diversida-
de funcional que precisaran unha
adaptacion de medios e de tem-
po das probas, a realizacion dos
exames nun local que cedia en
Pontevedra, en réxime carcerario
durante os 3 dias que duraban as
probas, ou sexa, exclusién; e xa
na universidade, o sometemen-
to a unha proba contra reloxo-
proba inadecuada polas mifas
dificultades psicomotrices, im-
pedindome realizar o exame en
igualdade de condiciéns.

3. Cantos bos mestres ou mes-
tras tiveches na tda longa vida de
estudante?-deses que che dan
ganas de dicir: cando sexa maior
quero ser coma el-. Como era ou
eran eses bos mestres?

Non saberia dicir o nimero,
mais foron poucos. Todos aque-
les ou aquelas mestras que se
esforzaban e preparaban ben
as clases para que o alumno/a
aprendera fomentando a parti-
cipacién de xeito que lle resulta-
se atraente e que transmitian os
valores democréticos da igual-
dade, da liberdade e xustiza, e
non simplemente ir a dar a expli-
cacién que se len nuns apuntes,
ditalos e marchar

4. Que cousas terian que me-
llorar os profesores para axudar
mais a que os rapaces tiveran
mais éxito como persoas, na sta
faceta de estudantes?

Facer un seguimento mais
individualizado do alumnado,
para orientalo ante as posibles
dificultades que poida ter. Non
dedicarse a ditar apuntes; facer
maéis amenas as clases facilitando
a compresion, a través de xogos,
a través de casos practicos reais
ou simulados; ou sexa, que se lle
vexa unha aplicacién préctica.
Ensinar aos alumnos a pensar
por si mesmos.

5. Se foses a conselleira de
Educacién, ;que cambiarias do
que viches na escola, no Instituto
e na Universidade?

Se fose a conselleira de educa-
cién reduciria o nimero de alum-
nado por aula, cambiaria os plans
de estudos para poder facelos

mais participativos, mellorando a
calidade da educacién, primando
a calidade e non a cantidade no
temario. Para que o pouco que
asimiles sirva para poder desen-
volverte na vida e desempefar
un posto de traballo

6. Que cousas cambiarias para
que os rapaces e rapazas que te-
fAen dificultades, puidesen ir me-
llor nos estudios e non tivesen
tantos atrancos como atopaches
ti?

Que todos e todas os rapaces
e rapazas independentemen-
te da sta condiciéns tivesen as
mesmas oportunidades de acce-
der a esa escola, a ese instituto
ou esa facultade que lles corres-
ponda ou libremente elixan. Pro-
porcionando todos os medios
e recursos para gque ninguén se
sinta discriminado. Proporciona-
ria formacién para que todas as
persoas fosen cofiecedoras da
diversidade humana, eliminando
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toda percepcion negativa. Faria
accesible e adaptaria todos os
lugares, produtos e servizos para
todos sen crear sitios especificos.
Por ultimo, implantarfa de forma
definitiva o sistema de Asisten-
cia Persoal auto xestionado para
que todo estudante puidese rea-
lizar ou vivir a sta vida da forma
que elixa sen ter que ver frustra-
dos os seus desexos por falta de
apoios.

Farfa os exames de tal maneira
que puidera acceder calquera,
para evitar ter que facer unha
proba adaptada as caracteristi-
cas.

Evitaria ditar apuntes, dando
os apuntes por escrito, fotoco-
piados. Esa seria a verdadeira in-
clusion.

7. Atopaches moitos compa-
fAeiros que che axudaron e algun
que che molestou?.

A cuestidon non é axudar, do
que se trata é que se dirixan a ti
de xeito natural, sen prexuizos,
COmoO un persoa mais sen que
condicione a tda diversidade
funcional. Si entendo o concep-
to axuda, como facilitar nun mo-
mento dado algo, prestar apoios
puntuais. Si, tiven bastantes, mais
baixo ese sentimento de caridade
e despois afastdndose de tia hora
de iniciar unha relacion de ami-
zade, sobre todo no colexio. As
menos eran as que querian com-
partir vivencias comigo dandome
un trato igualitario. A medida
que vas subindo no nivel educa-
tivo, bacharelato e universidade,
vaste atopando con mais compa-
fieiros como menos prexuizos, e
que incluso te apoian na defensa
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dos teus dereitos (como a senta-
da no Instituto cando o tema da
selectividade).

8. A cidade de Santiago ten
moitas barreiras arquitecténicas
para a xente con dificultades
para desprazarse?. A xente de
Santiago ten moitas barreiras
mentais para aceptar e integrar
os rapaces e persoas con dificul-
tades?

A cidade de Santiago acaba
de recibir un premio de accesi-
bilidade, hai que recofiecer que
algo se mellorou, mais séguese
incumprindo sistematicamente a
Lei de barreiras. Existen moitas
barreiras que impiden a plena
participacién na sociedade vul-
nerando o dereito & igualdade
que no ano 1978 nos recofie-
ceu a Constitucién e a normati-
va posterior, tal como a LISMI,
LIONDAU e a recente entrada en
Vigor da Convencién, tanto para
acceder os transporte publicos,
como os autobuses, trens, os es-
tablecementos comerciais, ban-
cos restaurantes, hoteis, pubs,
alglin que outro edificio piblico
como Correos, transitar por al-
gunha que outra rda...

Seguen existindo moitas ba-
rreiras mentais, moito desco-
fiecemento e medo. Non sé en
Santiago, a sociedade en xeral
rexeitan as persoas que son di-
ferentes, ben sexa por unha
diversidade funcional, por dife-
rente orientacién sexual, raza...
Condénaas e discriminaas. En
particular, as persoas con diversi-
dade funcional non se ven como
cidadans de pleno dereito que
aspiran a ter unha vida propia;
moitos vennos como seres inca-
paces, sen dereito a intimidade,
indefensos enfermos, suxeitos
de caridade, de proteccién e de
tutela

9. Que lles pides aos politicos
para as proximas elecciéns auto-
némicas?
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Pedirialle ao goberno que
abandone definitivamente a pu-
blicidade enganosa, as falsas pro-
mesas, garantindo dunha vez por
todas a igualdade de oportunida-
des e non discriminacién das per-
soas con diversidade funcional,
en especial das persoas que pre-
cisan de Asistencia Persoal para
desenvolver a sta vida en igual-
dade de condiciéns cumprindo
co disposto na Proposicion Non
de Lei aprobada polo Parlamento
Galego, por unanimidade, o dia
14 de febreiro de 2007 e co art
19 da Convencién Internacional
sobre os dereitos das persoas
con diversidade funcional, que
trata do dereito a unha Vida Inde-
pendente y a ser incluidos na co-
munidade, adoptada pola ONU
no ano 2006, que é de obrigado
cumprimento no Estado dende o
pasado 3 de maio.

10. Cando foi a dltima vez que
te manifestaches ou te pechaches
reivindicando melloras e protes-

tando contra a inxustiza? Contra
que hai que seguir loitando?

Pois a dltima vez foi o 15 de
setembro do ano pasado en Ma-
drid , na marcha pola visibilidade
das persoas con diversidade fun-
cional, pola dignidade, a liberda-
de e a xustiza das persoas discri-
minadas pola sua diferenza, para
que se cumpran eses dereitos
outorgados pola Constitucién e
que son ignorados e vulnerados
sistematicamente tanto polos
cidadéns como polos poderes
publicos. Previamente partici-
pei nun encerro en Madrid, nos
Servizos Centrais do IMSERSO,
en Setembro de 2006, un be-
rro existencial pola liberdade,
reivindicando melloras na LEPA
(Apoio s emendas dos grupos
parlamentarios do Congreso dos
Deputados que se votaban ese
mesmo dia), para que fose libe-
radora da persoa e non a conde-
nara a seguir vivindo nun réxime
penitenciario  institucional ou
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familiar. Todas elas convocadas
polo Foro de Vida Independente,
unha comunidade virtual de ho-
mes e mulleres que esta en con-
tra de toda politica segregadora
especifica. Con sede en internet,
que dun xeito libre, voluntario e
espontaneo, opinan, reflexionan,
actian e ofrecen apoio entre
iguais baixo o ideario da Filoso-
fia do Movemento de Vida Inde-
pendente que ten o seu funda-
mento na defensa dereitos civis e
humanos de todos os colectivos
discriminados (mulleres, homo-
sexuais, bisexuais e transexuais,
persoas de color...), na dignida-
de, igualdade e a liberdade, cuxo
portavoz no encerro foi un gale-
go, José Antonio Névoa, un dos
principais activistas deste foro.

Hai que seguir loitando para
que se garanta a igualdade de
oportunidades e se erradique a
discriminacién, xa que a realidade
é que continuamos vivindo nunha
situacion de desigualdade.
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Entrevistou:

Orientador do |.E.S. Maria Casares de Oleiros (A Coruna)

Educador Social. Colexio de Educadores/as Sociais de Galicia

Orientador e Director do CEIP Serra de Outes

Psicologa da Asociacion Down Compostela
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Como indica o dito popular
indio “Para educar un neno, fai
falta un pobo”, ainda que na ac-
tualidade, polo menos en moi-
tos casos, parece que se estd
relegando este labor & escola e
as instituciéns que levan a cabo
actividades no eido formativo
“non formal”. A cada vez maior
carga de responsabilidade, as
caracteristicas dunha sociedade
complexa, as achegas da investi-
gacion, e moitos outros aspectos
fan que a escola, precise da axu-
da doutras instituciéns.

Nas seguintes paxinas, pre-
tendemos recoller a opinién de
profesionais de distintos ambi-
tos que desenvolven un traba-
llo dentro e/ou féra da escola.
As suas reflexions achégannos
4 actualidade das neae no eido
escolar dende a perspectiva
de dous orientadores —un que
exerce o seu traballo no ensino
secundario e outro no primario-,
un deles, ademais, é director
do centro; por outra banda, un
educador social aporta a sua re-
flexion como bo cofiecedor do
traballo con menores en situa-
cion de exclusion social, pero
tamén cofecemos as opiniéns
dunha psicéloga que desenvolve
a sua actividade nunha asocia-
cién de familias que tefien algun
membro afectado pola sindrome
de Down.

Montse Castro

1. O alumnado con neae son
aceptados polos seus/stias com-
paneiros/as, polo profesorado e
polo resto da comunidade edu-
cativa?

Paco. En xeral si. No caso
dos seus compafieiros non soe
haber ningln problema, sobre
todo cando se lles explican as
situacions e se lles solicita a sta
colaboracion. A resposta adoita
ser moi boa. No caso dos pro-

fesores, a maioria acéptao ben.
Soe haber algln caso excepcio-
nal que ainda mantén que non
deberia estar no centro, se ben
entendo que isto é mais froito da
stia propia inseguridade & hora
de ter que abordar un tipo de
alumnado diferente. Polo resto
da comunidade educativa non
soe haber ningin problema, en
xeral.

Inflie moito o xeito de abor-
dalo por parte do centro como
tal. E importante que dende o
equipo directivo se trasmitan as
mensaxes adecuadas, e dende
o departamento de orientacion
se expliquen as caracteristicas
deste alumnado, a sta forma
de actuar, de interactuar, as suas
necesidades, as implicaciéns
educativas que comporta, ...e se
preste aos profesores o apoio e
asesoramento que poidan preci-
sar, o mesmo que as familias des-
tes alumnos/as.

Polo demais hai que dicir que,
cando se xestiona ben, pode

ser unha realidade moi enrique-
cedora para todos, xeradora de
situaciéns moi educativas.

Alfonso. Polos companeiros,
nas etapas de educacién infantil
e primaria, en xeral si. No caso
dos alumnos de Educacion Se-
cundaria, e dependendo moito
das tipoloxia das neae de que
se trate, asi como do proceso de
incorporacion de cada caso nos
centros, pédense presentar mais
dificultades.

Polo profesorado: igualmente,
vai variar moito nas diversas eta-
pas, do coidado no proceso de
integracién e tamén dos apoios
que se perciben para facilitar
este proceso de integracion.

E polo resto da comunidade
educativa: en moitas ocasions, e
se non se coidan moito os proce-
sos de integracién e non se lles
fai participes deles, presentan
moitas dificultades para enten-
der e valorar os esforzos e adap-
tacions que son precisos.
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David. Aceptacién polos com-
pafeiros: un neno ou nena con
neae, no momento de incorpo-
rarse a un centro non se vai ato-
par, inicialmente e polo xeral,
con actitudes de non aceptacion
dos compafieiros/as cara a el,
polo contrario méstranse prepa-
rados para aceptar as diferenzas
e esta actitude positiva retroali-
méntase & slUa vez polo propio
feito da convivencia dentro de
grupos heteroxéneos. Pero ao
longo da escolaridade, e como
tal proceso, o grao de integracion
e participacién na actividade do
grupo asi como as relaciéns cos
compafieiros por parte do alum-
nado con neae vai depender en
gran medida da existencia dun
clima relacional que prime o in-
tercambio, a colaboraciéon e as
aprendizaxes cooperativas.

Polo profesorado? Os cam-
bios que introduciu a integracién
dos nenos con neae supuxo no
seu momento un reto ante algo
novidoso e que cuestionaba
inercias e practicas profesionais
asentadas nalglns casos e ba-

seadas na competitividade e na
homoxeneizacién. En teoria, hai
unha aceptacién xeral dos prin-
cipios da integracion, se ben
ainda persisten actitudes que se
quedan no mero “emprazamen-
to” e ancoradas na perspectiva
de considerar a atencién destes
nenos como algo que compete a
especialistas. Inicialmente poden
darse tamén reacciéns no profe-
sorado que, despois do contacto
e traballo de integracién na aula,
evoluciona cara a un posiciona-
mento mais favorable e de mais
seguridade profesional ante as
esixencias da inclusién. Polo xe-
ral, estas reaccidns, derivadas
en moitos casos da “precaucion
ante os cambios”, véncense coa
implicaciéon maioritaria do pro-
fesorado en atopar métodos de
actuacién vélidos para a diver-
sidade do alumnado, e co esta-
blecemento de medidas organi-
zativas que permitan respostas
mais axeitadas as caracteristicas
e necesidades individuais.

E polo resto da comunidade
educativa? Nos sectores mais
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implicados  estd  firmemente
arraigado un posicionamento fa-
vorable & inclusién e esta como
principio bésico non é aberta-
mente cuestionada. Agora ben,
persisten ainda  reticencias e
prexuizos que poden aflorar en
determinadas circunstancias vin-
culados a certas interpretacions
acerca de conceptos como disci-
plina, baixo rendemento, fracaso
escolar, etc., e que enmarcados
en determinadas posiciéns ideo-
|6xicas poden en certos momen-
tos actuar en contra do necesa-
rio avance cara unha escola para
todos.

Marta. Polos compafieiros,
paréceme necesario diferenciar
entre "aceptacion” e auténtica
"inclusién”. Nas etapas de infan-
til e primeiros ciclos de primaria,
o mais habitual é que o compa-
fieiro que ten neae sexa un mais,
non se produce discriminacion
nin rexeitamento algun. Pode-
rlamos dicir que nestas primei-
ras etapas, a situacién é de ver-
dadeira inclusién social no eido
escolar. Segundo van pasando
os cursos, cando chegamos aos
derradeiros cursos de primaria,
empézase a percibir unha dife-
renciacion de intereses entre os
alumnos. Empezan a distanciarse
e é frecuente que o alumno con
neae non tefia con quen xogar
no recreo, empeza a estar féra
de todos os grupos de amigos
que se forman no colexio. Esta
situacion aparece moito mais
agravada na ESO, onde penso
que son aceptados, son respec-
tados. Pero sé no recinto escolar:
cando acaban as clases ninguén
conta con eles para facelos parti-
cipes do tempo de lecer.

Polo profesorado? Se fala-
mos de aceptacién, penso que
si, que o profesor acepta aos
alumnos con neae, pero estd
claro que non poderia ser do-
utro xeito xa que é un alumno
mais e asi o debe considerar o
profesorado.



E polo resto da comunidade
educativa? Igual cé profesorado,
os alumnos dun centro escolar
non poden ser “rexeitados” pon
ningn membro da comunidade
educativa

2. Que vantaxes e dificultades
supofien a inclusién do alumna-
do con neae?

Paco. As vantaxes son sobre
todo de indole educativa, con
situaciéns moi fermosas de pos-
ta en practica de valores como
a colaboracién, a comprensién,
a empatia, a solidariedade, a
aceptacién do diferente, o apoio,
o compafieirismo,... Os atrancos
estan sobre todo no terreo dos
medios e recursos, tanto huma-
nos coma materiais, que a miu-
do non son os que se precisarian
cara unha mellor atencién, de-
pendendo do tipo de necesida-
des educativas a atender.

Alfonso. Se se dd un minimo
de condiciéns para que sexan
posibles os procesos de inclusién
(a nivel arquitecténico, material,
de persoal, curricular) e se procu-
ra a implicacién da comunidade
educativa neles, penso que toda
a comunidade pode beneficiase
destas experiencias e da mellora
da calidade que poden suporier.
Pola contra, se non se prevén es-
tes aspectos a experiencia pode
ser moi negativa para todos.

David. Vantaxes moitas, entre
outras: fomentar o respecto e a
tolerancia entre os nenos. Edu-
car para o pluralismo e a convi-
vencia democrética require do
respecto polo que é diferente. A
inclusion dos nenos e as nenas
con neae humaniza e enrique-
ce ao grupo, xa que non vai en
detrimento do rendemento in-
telectual e facilita o crecemento
nos ambitos social e emocional.
Ademais, a experiencia indica
que o que é bo para estes nenos
tamén o é para os demais, en
canto que moitas actividades,

materiais e recursos que se in-
troducen nas aulas para respon-
der a esixencias particulares de
nenos e nenas con neae acaban
sendo tamén Uutiles para o resto
da clase e os nenos sen neae
acaban tamén beneficidndose
de novos recursos e métodos.

Un curriculo inclusivo esixe
mais dos mestres, polo que de-
berian contar con apoios para
estruturar distintos niveis curricu-
lares de modo que se permita a
todos os alumnos/as experimen-
tar éxitos e acadar logros.

Marta. Podemos contestar
a esta pregunta pensando no
alumnado con neae, pensando
na comunidade educativa ou
pensando tamén na sociedade
en xeral. A sociedade estd com-
posta por persoas de toda raza
e condicion. As sociedades an-
quilosadas no pasado poden ver
como algo positivo a segrega-
cién das persoas diferentes, pero
a sociedade actual debe estar
pensada e planificada para aco-
ller as diferenzas. Non teria por
tanto sentido pensar na escola
como un ente illado, senén que
como un dos eixes fundamentais

da sociedade. Podemos ter unha
sociedade plural tendo unha es-
cola que discrimina as persoas
diferentes? Educar no respecto
a diversidade debe empezar na
escola, por tanto unha das pri-
meiras vantaxes que vemos ¢ a
educacién en valores, que pode
e debe achegar a escola inclusi-
va. Vantaxe, polo tanto, para to-
dos os alumnos. Beneficio, polo
tanto, para a sociedade en xeral.

Poderiamos apostar por unha
escola que traballase s cos “me-
llores” pero a maioria do alum-
nado non esta en este grupo dos
“mellores” e quedaria féra do sis-
tema educativo. Serd, por tanto,
maéis axeitado utilizar na escola
metodoloxias que permitan que
todos os alumnos aprendan. Pro-
bablemente é mais doado coller
un libro de texto e lelo na clase,
probablemente é mais laborioso
aplicar metodoloxias dinamicas
para que todos os alumnos tra-
ballen nos mesmos temas, pero
todos tefien dereito 4 mesma ca-
lidade de ensinanza.

3. Tefien os centros escolares os
recursos necesarios para atender
as necesidades deste alumnado?

RRLRLLE ST
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Paco. Claramente non. Ainda
que se deron algins pasos neste
terreo, queda moito por mellorar.
Todo necesita medios e recursos,
e a integraciéon mais, se quere-
mos que sexa unha integracién
“de calidade”.

Alfonso. Penso que se tefien
feito esforzos para dotar de mais
persoal e de mais medios aos
centros, mais estas melloras non
alcanzan a todos e ainda estan a
ser insuficientes. Outro aspecto
que quizais non se tefia tan en
conta é o aspecto cualitativo dos
procesos de incorporacién de
alumnos con neae e da necesa-
ria implicacién neles de todos os
membros da comunidade edu-
cativa.

David. En moitos casos, espe-
cialmente cando conflien nece-
sidades especificas moi particu-
lares, pode haber carencia de
recursos. Seria necesario mais
persoal de apoio. Serfa bo incre-

mentar a dotacién de especialis-
tas nos equipos de orientacion
especifica e tal vez seria conve-
niente a existencia de equipos
de caracter comarcal que coor-
dinaran a cooperacién entre os
profesionais do centro escolar e
os profesionais dos outros ser-
vizos externos e que planifica-
ran a distribucién de materiais
e presupostos entre os distintos
centros por sectores ou zonas.
E necesaria a extensién dos de-
partamentos de orientaciéon e
unha distribucién mais racional
deles en funcién de necesidades
e non s6 baixo un criterio de ra-
tios prefixadas en base ao nime-
ro de unidades.

En calquera caso tamén ¢é
certo que antes de incremen-
tar recursos convén optimizar a
utilizacién dos xa dispofiibles, e
penso que, no fondo, méis que
dunha cuestiéon de recursos ma-
teriais, que tamén, o fundamen-
tal de cara a unha inclusion real
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radica nun cambio de enfoque
na praxis que permita abandonar
esquemas rixidos no curriculo e
nos métodos de ensino e abrir a
escola & comunidade.

A forma tradicional de orga-
nizacién “un mestre para unha
aula” terd de ser substituida por
outra méis flexible na que profe-
sorado especialista e xeneralista
compartan enfoques inclusi-
vos na perspectiva dun traballo
conxunto.

Marta. Nos derradeiros anos
vexo unha evolucién moi positi-
va na dotacién de especialistas
para os centros escolares pero
asi a todo temos constancia de
que moitos centros tefien serias
dificultades para que todos os
alumnos reciban os apoios que
precisan

4. Que poderia facer o profeso-
rado para mellorar a atencién as
necesidades deste alumnado?

Paco. Primeiro, eliminar barrei-
ras mentais, nos casos en que
ainda poida habelas. Segundo,
informarse e formarse para traba-
llar de xeito adecuado cos tipos
de alumnos que tefian. De xeito
mais proximo: dentro do seu pro-
pio centro demandar do depar-
tamento de orientacién o aseso-
ramento, o apoio, as directrices
tanto para o seu propio labor na
aula coma para a elaboracién de
materiais especificos, segundo
as necesidades. Os departamen-
tos didacticos e o departamento
de orientaciéon deben traballar
conxuntamente para dispor dun
banco de materiais segundo as
necesidades, momentos,... Se
con isto non é suficiente, de-
mandar apoios e asesoramento
externo: Equipo Especifico de
Orientacién, formacion de gru-
pos de traballo, cursos de forma-
cién que a propia Administracion
realiza,... ou todo isto & vez, pois
non é incompatible.



Tamén ¢é Gtil conectar con
outros centros e colegas que te-
fian experiencias con alumnos
e alumnas de caracteristicas se-
mellantes.

Alfonso. A pregunta paréceme
unha pregunta-trampa. Como
vefio sinalando, é importante a
implicaciéon de todos os mem-
bros da comunidade educativa
nestes procesos de incorpora-
cién de alumnos con neae e non
s6 dos profesores. Tamén a ad-
ministracién educativa ten unha
enorme responsabilidade e polo
tanto debe ter un papel prota-
gonista.

David. Un prerrequisito bési-
co e fundamental para ao éxito
da inclusién é a actitude positiva
dos profesores/as cara a aquela,
xa que a actitude do profesor/a
& hora de establecer niveis de
esixencia, asi como a sla forma
de percibir ao neno/a, vai ter
unha incidencia importante no
seu rendemento e no seu auto-
concepto.

Por outra parte, o profesorado
necesita aumentar o seu reper-
torio tedrico e practico en canto
a recursos didacticos e metodo-
loxia, pero necesita tamén dispo-
fiibilidade horaria, apoio dende
dentro e féra da escola por parte
das direcciéns, da inspeccion e
da administracién educativa. Re-
flexionar sobre a propia practica
docente de xeito critico a partir
dun cofiecemento maior sobre
as neae e ir mais ald de métodos
fundamentalmente  instrutivos
implantando metodoloxias de
mediacién para as aprendizaxes
de capacidades cognitivas e do-
minio de competencias. Tefien
que reorganizar a disposicion
dos recursos dispofibeis na aula
procurando o traballo auténomo
dos alumnos/as mais avanzados
e establecer con eles novas di-
nédmicas como por exemplo as
denominadas “titorias en pare-
lla” (alumnos/as que se axudan

uns a outros) e o mestre tera asi
mais tempo para o traballo con
acnees na propia aula ordinaria.

O profesorado necesita coope-
racién e apoio dos compafiei-
ros/as para poder levar & practi-
ca formas de ensino cooperativo
mediante axudas adicionais e
de apoio flexible coordinadas
e programadas dende os pro-
pios érganos do centro: claus-
tro, comisién de coordinacién
pedagodxica, departamento de
orientacion, etc. Neste sentido
0s apoios mestre a mestre son
unha forma de colaboracién de
gran utilidade para atender as
diferenzas na aula xestionando
asi diferentes tipos ou niveis de
actividade. E ao falar de apoio
mestre a mestre non é sé en rela-
cién aos xa establecidos apoios
polo especialista dentro da aula
sendn en referencia a unha rede
de traballo que implique a todo
o profesorado do centro e que
supere a forma tradicional de
organizacién de “un mestre para
unha aula”.

Marta. Apostar por un cambio
de metodoloxia na aula. Paréce-
me moi triste que unha gran par-
te do profesorado utilice como
estratexia metodoldxica basica o
libro de texto.

O libro de texto non debe ter
moita mais funcién que ser un
referente dos contidos a traba-
llar, pero as unidades didacticas
ou temas deben ser traballados
na aula con metodoloxias dina-
micas, con materiais visuais e
manipulables, con traballos en
grupo,... Todos os alumnos, non
sd os aneae, van a mellorar a sta
aprendizaxe, van a afianzar me-
llor o aprendido se nos esquece-
mos un pouco do libro de texto.

Tamén é importante destacar
que o profesorado serve de mo-
delo de relacién e respecto no
trato aos alumnos con neae. Polo
tanto, debe ter sempre presente

que todo o que faga ou diga vai
marcar a relacion entre o aneae e
0s seus compafieiros.

5. Que poderia facer a familia
para mellorar a atencién as nece-
sidades deste alumnado?

Paco. O que xa vefien facendo
en xeral, e salvo algunha excep-
cion. Velos coma un compafieiro
mais que ten as slas caracteristi-
cas, igual que cada quén ten as
stias. Nalguns casos (dependen-
do do tipo de neae que presen-
ten) suponlles limitaciéns. Pero
todos temos limitacions, ainda
que sexan doutra indole, e as ve-
ces bastante mais negativas. En
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todo caso, é bo que o profeso-
rado e o orientador estean aten-

tos a responder interrogantes e a
explicar situacions de cara a faci-
litar a integracién e a optimizar
educativamente as situacions tan
enriquecedoras que estas reali-
dades ofrecen.

Alfonso. Como no caso de cal-
quera familia, os pais de alumnos
con neae tefien, ou deberian ter,
un papel relevante na educacién
dos seus fillos e neste caso debe
darse unha especial implicacion
e coordinacién entre as familias
e o centro educativo. E moi im-
portante estar atentos a como
leva a familia o impacto e a car-
ga que supdn que un dos seus
membros tefia neae e as dificul-
tades que poda supofier a incor-
poracion do neno/a ao centro
educativo, prestando apoios de
diversa indole segundo se vaian
presentando ao longo de todo
0 proceso.

David. Implicarse todo o po-
sible na vida do centro e con-
verterse en axentes de cambio
involucrdndose e traballando
conxuntamente cos mestres/as
en proxectos e programas aber-
tos. Implicandose e participan-

do en asociaciéns que impulsen
campafas de sensibilizacion e
debate, e de organizacidon de
actividades de formacién e para
os propios nenos. O mais im-
portante seria que os pais/nais
aumentaran as slas expectativas
respecto as potencialidades dos
seus fillos e fillas. E unha eviden-
cia que a existencia de organiza-
ciéns de e para as familias é unha
forma efectiva de desenvolver
capacidades nelas e de ofertar-
lles recursos.

Tratase de compartir e inter-
cambiar cofiecemento sobre o
neno/a posto que a aprendizaxe
se favorece cando existe harmo-
nia nas esixencias e nas expecta-
tivas entre a familia e a escola.

Marta. Case todos os conti-
dos traballados na escola tefien
a sUa aplicaciéon na vida diaria.
Por exemplo: se aprendemos
a clasificar na escola, na casa
temos moitas cousas coas que
podemos practicar; calcetins,
cubertos.... E necesario que as
aprendizaxes sexan trasladadas
a contextos naturais para darlle
un sentido real e para afianzar
o aprendido, e estd claro que
o mellor lugar para facelo é na
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propia casa ou no contorno onde
vivimos.

Por outra parte, non podemos
esquecer que a familia ten que
crer nas stas posibilidades, facer
unha aposta polo futuro do seu
fillo e investir na sta educacién
ao igual que inviste nos outros
fillos.

6. Que poderian facer os com-
pafieiros para axudar & integra-
cién e aproveitar mellor o que
nos poidan enriquecer?

Paco. Na mifa practica pro-
fesional diaria é frecuente que
alumnos/as en cuxa aula se en-
cadra por primeira vez algln ra-
paz ou rapaza con algin tipo de
nnee, vefian a preguntarme qué
lle ocorre, que é o que ten, como
poden axudarlle, o cal da pé para
empezar a dispofier de rapaces
e rapazas que lle faciliten o pro-
ceso de integracién no grupo, o
sentirse a gusto, o relacionarse,
o facer amigos,...

Alfonso. Son unha parte esen-
cial no proceso de incorporacion
de alumnos/as con neae e, ade-
mais este proceso vai repercutir
tamén neles. A convivencia, o



benestar, o ambiente propicio
para desenvolver aprendizaxes
son tamén unha responsabilida-
de dos alumnos/as e polo tanto
deben ser e sentirse protagonis-
tas en todo o que pasa na aula,
no patio, no comedor,...

David. A cuestion clave son
os apoios integrais: nenos que
apoian a outros nenos, xunto a
mestres/as que apoian a outros
mestres/as mestres, pais e nais
gue se comunican e colaboran
co profesorado, e comunidades
que apoian & escola.

Marta. Tratar en nivel de igual-
dade a todos os compareiros e
facelos participes das suas acti-
vidades extraescolares (Cousas
tan sinxelas como invitalos aos
aniversarios).

Con referencia concreta ao tra-
ballo na aula, destacamos tamén
gue a modalidade de apoio de
titorizacién entre iguais, favorece
a inclusién do alumno con nece-
sidades especiais sendo ao tem-
po beneficiosa para o resto do
alumnado, xa que non hai mellor
forma de aprender e afianzar o
aprendido que cando tes que
explicarllo a outra persoa.

7. Que poderia facer a Admi-
nistraciéon para mellorar a aten-
cién as necesidades deste alum-
nado?

Paco. Establecer unha re-
lacion ~ mais  préxima  cos
centros nos que haxa alumnos/
as con neae. Cofecer de pri-
meira man as necesidades que
presentan. Tratar de satisfacer as
demandas, sobre todo en canto
a recursos materiais e humanos,
segundo o tipo de alumnado e
as necesidades que presenten.

Alfonso. Ademais de ir adap-
tando os centros para facilitar o
acceso a todos, de dotalos de
medios humanos e materiais,
cabe revisar o marco lexislativo

para posibilitar os procesos flexi-
bles que posibiliten a incorpora-
ciéon de todos e todas & escola,
a implicacion de todos os mem-
bros da comunidade educativa,
os apoios precisos para cada
neno/ en cada momento deste

proceso...

David. A Administracién co-
rrespondelle impulsar as iniciati-
vas necesarias para avanzar cara
a un maior grao de inclusion,
tendo en conta que a atencion &
diversidade nas aulas é cuestion
central e crucial para a propia
escola como institucién e para
a sociedade no seu conxunto. A
Administraciéon deberfa impul-
sar e concretar as disposicions
legais que permitan adecuar os
modelos de avaliacion tanto in-
terna como externa as necesida-
des que se derivan do dereito a
aprender en funcién das propias
capacidades e a compartir o que
se aprende.

Ten que dotar os centros do
persoal necesario para que os ti-
tores dispofian de tempo nece-
sario para preparar o seu traballo
e para a sta formacién. Estable-
cer os planteis dos centros tendo
en conta que o profesorado que
atende a nenos con neae ne-
cesita do apoio e colaboracién
doutros profesionais internos e
externos ao centro educativo, o
que permitirian a implementa-
cion de actividades diversas no
seno da propia aula e a division
en grupos en momentos pun-
tuais atendidos por profesora-
do. Hai que ir, como xa se fai en
outros paises do entorno euro-
peo, cara & superacién do mo-
delo un grupo/un profesor para
establecer a relacién un grupo/
un equipo de traballo: que haxa
mais dun docente traballando si-
multaneamente na mesma aula
facilita tempos de traballo indi-
vidualizado con cada neno con
neae e a atencién de problemas
ou disrupciéns que poidan xurdir
(especialmente no caso de ne-
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nos con problemas emocionais e
de comportamento). Procederia
a tamén a reestruturacién dos

horarios das escolas no sentido
de permitir mais tempo ao mes-
tres dentro da stia xornada labo-
ral para intercambiar, debater e
analizar o seu traballo dentro do
horario lectivo.

Posibilitar na escola o traballo
de equipos multidisciplinares que
vefien traballando por separado
e incorporar outros profesionais
(educadores sociais) ao sistema
educativo. Dada a importancia
da intervenciéon temperd, articu-
lar estruturas de identificacién e
apoio a nivel institucional xa den-
de a etapa 0-3 anos. A estas ida-
des a identificacion das neae soe

estar en mans de profesionais da
saude, e seria conveniente im-
plantar e estender mais equipos
multidisciplinares de interven-
cién tempera integral a nivel lo-
cal ou comarcal (profesionais de
servizos sociais, de salde e edu-
cacién) que actlen como servi-
zos de apoio integral permitindo
unha maior contextualizacién na
valoraciéon de necesidades edu-
cativas e evitando demoras que
se producen cando os servizos
estan separados por especialida-
des ou distantes uns doutros na
sUa situacion.

Marta. Seguir coa politica ac-
tual de dotar dos recursos huma-
nos necesarios a todos os centros
escolares onde estdn escolariza-
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dos aneae, e non soamente en
cantidade senén tamén en cali-
dade xa que, por exemplo, no
caso dos orientadores, con certa
frecuencia existen algunhas ca-
rencias formativas que dificultan
o seu labor. Tamén nos parece
necesario que os Equipos de
Orientacién  Especificos conten
con especialistas en discapacida-
de cognitivo-intelectual

8. Cita brevemente a expe-
riencia mais positiva ou negativa
que tiveches en relacién con este
tema.

Paco. Negativa practicamente
ningunha. E se algunha houbo
quedou compensada sobrada-
mente polas positivas que son
practicamente todas, en espe-
cial cando o grupo adopta unha
actitude de axuda e de defensa
duns compafieiros diferentes,
ante situaciéns que perciben
coma inxustas para estes. Destas
xa vivin varias e son unha fermo-
sa leccién de amizade, compa-
fieirismo e solidariedade. Sen-
tinme tremendamente orgulloso
dos rapaces/as. Foi unha enor-
me satisfaccion. Unha verdadeira
aprendizaxe significativa.

Outra situacién especialmente
fermosa foi cando unha compa-
fieira, profesora nun aula de 4°
da ESO na que estd un rapaz
con sindrome de Asperger, me
contou, impresionada e moi sa-
tisfeita, que nunha exposicién
oral que os rapaces/as tifian que
facer diante da clase, este rapaz
optou por facela sobre el mesmo
e a stia sindrome, explicandolles
aos demais compafieiros/as en
que consistia, como lle afectaba,
0 que sentia, os seus desexos, as
stas dificultades para relacionar-
se,... Impresionante e fermoso.

Alfonso. A verdade é que, ao
longo dos anos, tiven cofiece-
mento de diversos procesos de
integracion ce persoas con neae
a centros e programas educati-



vos, das dificultades que se te-
fien presentado, do impacto na
comunidade educativa dos pro-
cesos de integracion, etc

David. As experiencias mais
positivas van sempre ligadas as
expresiéns dos nenos e a ledicia
reflectida no seu rostro & hora de
“conseguir facer”, ante o éxito
nas tarefas e a satisfaccion que &
slia vez senten os/as profesores/

as ante tales logros. E, remon-
tdndome aos tempos nos que se
iniciaba a implantacion dos plans
experimentais de integracién na
nosa comunidade, ten un valor
simbdlico a imaxe dunha nena
con neae chegando por primeira
vez ao centro ao lado dos seus
dous irméans cando o ano ante-
rior se separaban cada mafia
para acudir a centros distintos.

Marta. A experiencia positi-
va fundamental é ver o cambio
lento pero seguro que se vai
producindo na mentalidade e na
disposicién do profesorado para
favorecer a inclusion dos alum-
nos con neae, e agradecerllo a
todos no nome de DOWN COM-
POSTELA, de todas as persoas
con discapacidade e no meu
propio nome.
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Director do CEIP Victor Lépez Seoane
(A Corunia)

NORMATIVA de aplicacién na
Comunidade Auténoma de Ga-
licia que regula a atencién ao
alumnado con necesidade es-
pecifica de apoio educativo e as
persoas discapacitadas en xeral.

A seguinte relacion relne as
disposiciéns legais que, no am-
bito da atencién educativa ao
alumnado con necesidade espe-
cifica de apoio educativo, requi-
ra por un periodo da sta escola-
rizacion ou ao longo de toda ela,
determinados apoios e atenciéns
educativas especificas derivadas
de discapacidade, trastornos
graves de conduta, por presen-
tar altas capacidades intelectuais
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ou ben pola sta integracién tar-
dia no sistema educativo espafiol
asi como aqueles que se atopen
en situaciéns persoais, sociais ou
culturais desfavorables.

Alexislacion disponse por orde
cronoldxica, clasificada por ambi-
tos, e cada norma preséntase cun
extracto do contido relacionado
co alumnado con necesidade es-
pecifica de apoio educativo ou,
de ser o caso, coas persoas dis-
capacitadas. A consulta do texto
completo de cada documento
pode realizarse nos Boletins Ofi-
ciais do Estado ou nos Diarios
Oficiais de Galicia, segundo as
referencias que se citan.



1. NORMATIVA REGULADORA DE CARACTER XERAL

Constitucion Espanola do 27 de decembro de
1978. (BOE, 29/12/78). Artigo 49.

(LISMI). Lei 13/1982, de 7 de abril, de
Integracién Social dos Minusvalidos. (BOE,
30/04/82). Titulo VI, Seccion llI, artigos do 23
ao 31°.

(LODE). Lei Orgénica 8/1985, de 3 de xullo
(LODE), que regula o dereito 4 educacién de
todos os espafois. (BOE, 04/07/85). Artigo
6°.

Lei 8/1997, do 20 de agosto, de accesibilidade
e supresion de barreiras na Comunidade
Auténoma de Galicia. (DOG, 29/08/97)

Decreto 69/1998, do 26 de febreiro, polo que
se regula a atencion tempera a discapacitados
na Comunidade Auténoma de Galicia. (DOG,
10/03/98). Artigo 3°.2.

Decreto 35/2000, do 28 de xaneiro, polo que se
aproba o Regulamento de desenvolvemento e
execucion da Lei de accesibilidade e supresion
de barreiras na Comunidade Auténoma de
Galicia. (DOG, 29/02/00).

Lei 41/2003, de 18 de novembro, de proteccién
patrimonial das persoas con discapacidade
e de modificacion do Cédigo Civil, da Lei de
Enxuizamento Civil e da Normativa Tributaria
con esta finalidade. (BOE, 19/11/03).

Lei 51/2003, do 2 de decembro, de igualdade
de oportunidades, non discriminacién e
accesibilidade universal das persoas con
discapacidade. (BOE, 03/12/03).

Real Decreto 177/2004, do 30 de xaneiro,
polo que se determina a composicion,
funcionamento e funciéns da Comisién de
proteccién  patrimonial das persoas con
discapacidade (BOE, 06/02/04).

(LOE). Lei Orgénica 2/2006, do 3 de maio, de
Educacion. (BOE, 04/05/06). Artigos 71° ao
90°.

Lei 27/2007, do 23 de outubro, pola que se
recofiecen as linguas de signos espafolas e se
regulan os medios de apoio & comunicacién
oral das persoas xordas, con discapacidade
auditiva e xordo cegas. (BOE, 24/10/07).

Real Decreto 1494/2007, do 12 de novembro,
polo que se aproba o Regulamento sobre as
condiciéns basicas para o acceso das persoas
con discapacidade as tecnoloxias, produtos
e servizos relacionados coa sociedade da
informacion e medios de comunicacién social.
(BOE, 21/11/07).

Lei 49/2007, do 26 de decembro, pola que se
establece o réxime de infraccions e sanciéns en
materia de igualdade de oportunidades, non
discriminacion e accesibilidade universal das
persoas con discapacidade. (BOE, 27/12/07).

Os poderes publicos realizaran unha politica de previsién, tratamento, rehabilitacién e integracién dos
diminuidos fisicos, sensoriais e psiquicos, aos que prestaran a atenciéon especializada que requiran e
protexeranos especialmente para o goce dos dereitos que este Titulo outorga a todos os cidadans.

Establece as directrices xerais da atencién educativa aos minusvalidos que, en xeral, os integra nos sistema
ordinario da educacién xeral, recibindo, no seu caso, os programas de apoio e recursos que a Lei lles recofiece.
Soamente cando a profundidade da minusvalia o faga imprescindible, a educacién para minusvaélidos se levara
a cabo en centros especificos. A estes efectos funcionaran en conexién cos Centros ordinarios, dotados de
unidades de transicion para facilitar a integracion dos seus alumnos en centros ordinarios.

Establece o dereito do alumado a recibir as axudas e os apoios precisos para compensar as carencias
e desvantaxes de tipo persoal, familiar, econémico, social e cultural, especialmente no caso de presentar
necesidades educativas especiais, que impidan ou dificulten o acceso e a permanencia no sistema educativo.

O seu obxecto, entre outros, é garantir as persoas con mobilidade reducida ou calquera outra limitacion a
accesibilidade e utilizacién do contorno urbano, de edificios, medios de transporte e sistemas de comunicacién
sensorial.

Establece que os servizos sociais, educativos e sanitarios colaboraran nas actividades destinadas & prevencion
e deteccion precoz de deficiencias do desenvolvemento infantil ou de situaciéns de risco de padecelas.

Este Decreto contén a normativa de desenvolvemento necesaria para a adecuada execucién dos preceptos
lexislativos da Lei 8/1987, do 20 de agosto, estructurandose en dous artigos polos que se aproban o
Regulamento e os correspondentes anexos, unha disposicién derrogatoria e duas finais.

O obxecto desta lei é favorecer a achega a titulo gratuito de bens e dereitos ao patrimonio das persoas con
discapacidade e establecer mecanismos adecuados para garantir a afeccion de tales bens e dereitos, asi como
dos froitos, produtos e rendementos destes, & satisfaccion das necesidades vitais dos seus titulares. Tales bens
e dereitos constituirdn o patrimonio especialmente protexido das persoas con discapacidade

E unha lei que ven a complementar & LISMI e que pretende renovar o impulso &s politicas de equiparacién das
persoas con discapacidade. Introduce dlas estratexias de intervencion relativamente novas e que desde orixes
distintas van, con todo, converxendo progresivamente; tratase da estratexia de «loita contra a discriminacion»
e a de «accesibilidade universal».

Este real decreto desenvolve a Lei 41/2003 e ten por obxecto regular a composicién, funcionamento e
funciéns da Comisién de proteccién patrimonial das persoas con discapacidade, como érgano colexiado
interministerial, con participacion dos representantes da asociacion de utilidade pulblica mais representativa
no ambito estatal dos diferentes tipos de discapacidade.

Establece que corresponde &s administracions educativas asegurar os recursos necesarios para que os alumnos
e alumnas que requiran unha atencién educativa diferente & ordinaria, por presentaren necesidades educativas
especiais, por dificultades especificas de aprendizaxe, polas stas altas capacidades intelectuais, por térense
incorporado tarde ao sistema educativo, ou por condiciéns persoais ou de historia escolar, poidan alcanzar o
maximo desenvolvemento posible das stias capacidades persoais e, en todo caso, os obxectivos establecidos
con caracter xeral para todo o alumnado.

Por esta lei recofiécese o dereito de libre opcién das persoas xordas, con discapacidade auditiva e xordo
cegas & aprendizaxe, cofecemento e uso das linguas de signos espafiolas, e aos distintos medios de apoio
4 comunicacion oral, nos termos establecidos na propia lei. No campo educativo tefien especial interese os
artigos 7 e 16 que tratan da aprendizaxe e cofiecemento na formacién regrada das linguas de signos esparolas
e dos medios de apoio & comunicacién oral delas.

Este Real Decreto, de desenvolvemento da Lei 51/2003, do 2 de decembro, aproba o Regulamento polo
que se establecen os criterios e as condiciéns que se consideran basicos para garantir o acceso das persoas
con discapacidade as tecnoloxias, produtos e servizos da sociedade da informacién e de calquera medio
de comunicacién social, de acordo cos principios de igualdade de oportunidades, non discriminacién e
accesibilidade universal.

Esta lei establece o réxime de infracciéns e sanciéns que garanten as condicions basicas en materia de
igualdade de oportunidades, non discriminacion e accesibilidade universal das persoas con discapacidade,
que sera comln en todo o territorio do Estado e sera obxecto de tipificacién polo lexislador autonémico, sen
prexuizo daqueloutras infracciéns e sanciéns que poida establecer no exercicio das stias competencias.
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2. NORMATIVA REGULADORA DA ATENCION EDUCATIVA AO ~ALUMNADO CON NECESIDADES

EDUCATIVAS ESPECIAIS- (ACNEE)

Orde do 6 de outubro de 1995 pola que se regulan as adaptacions
do curriculum. (DOG, 07/11/95). Derrogado o artigo 10.1° pola Orde
do 23 de novembro de 2007, (DOG, 30/11/07).

Decreto 320/1996, do 26 de xullo, de ordenacién da educacion de
alumnos e alumnas con necesidades educativas especiais. (DOG,
06/08/96).

Orde do 28 de outubro de 1996 pola que se regulan as condiciéns
e o procedemento para flexibilizar a duracion do periodo de
escolarizacion obrigatoria dos alumnos con n. educativas especiais
asociadas a condiciéns persoais de sobredotacion intelectual. (DOG,
28/11/96). Modificada pola Orde do 27 de decembro de 2002.
(DOG, 30/01/03).

Orde do 31 de outubro de 1996 pola que se regula a avaliacién
psicopedagdxica dos alumnos e alumnas con necesidades educativas
especiais que cursan as ensinanzas de réxime xeral, e se establece
o procedemento e os criterios para a realizacién do dictame de
escolarizacién. (DOG, 19/12/96).

Decreto 120/1998, do 23 de abiril, polo que se regula a orientacion
educativa e profesional na Comunidade Auténoma de Galicia. (DOG,
27/04/98).

Orde do 24 de xullo de 1998 pola que se establece a organizacion
e funcionamento da orientacién educativa e profesional na
Comunidade Auténoma de Galicia regulada polo Decreto 12011998.
(DOG, 31/07/98).

Orde do 27 de decembro de 2002 pola que se establecen as
condiciéns e criterios para a escolarizaciéon en centros sostidos
con fondos publicos do alumnado de ensino non universitario con
necesidades educativas especiais. (DOG, 30/01/03)

Real Decreto 943/2003, do 18 de xullo, polo que se regulan as
condiciéns para flexibilizar a duracién dos diversos niveis e etapas do
sistema educativo para os alumnos superdotados intelectualmente.
(BOE, 31/07/03). Artigo 7°.

(Norma de desenvolvemento LOCE e non desenvolvida na
Comunidade Auténoma de Galicia).

Orde do 20 de febreiro de 2004 pola que se establecen as medidas
de atencién especifica ¢ alumnado procedente do estranxeiro. (DOG,
26/02/04).

Regula as adaptacions do curriculum (reforzo educativo e adaptacion curricular)
na educacién infantil e no ensino basico. Tamén as adaptaciéns do curriculo no
bacharelato.

Regula as condicidns para a atencién educativa do alumnado con necesidades educativas
especiais, tanto de caracter temporal como permanente.

Regula as condiciéns e o procedemento para flexibilizar, con caracter excepcional,
a duracion do periodo de escolarizacién obrigatoria dos alumnos con necesidades
educativas especiais asociadas a condiciéns persoais de sobredotacion intelectual.

Regula as condiciéns, o proceso e os criterios da avaliacion psicopedagdxicado a.c.n.e.e.
temporais ou permanentes para, unha vez identificadas e valoradas, propofier o réxime
de escolarizacion e a resposta educativa mais axeitada para o mellor desenvolvemento
posible das potencialidades destes alumnos e alumnas.

Suprime os equipos psicopedagdxicos de apoio e crea nos centros os departamentos
de orientacién e, como érgano externo a eles, os equipos de orientacién especificos.

Desenvolve o Decreto 120/1998 e regula a organizacién e funcionamento dos
departamentos de orientacion e dos equipos de orientacion especificos.

Regula as condiciéns e criterios para a escolarizacion do alumnado de ensino non
universitario con necesidades educativas especiais que cursa ensinanzas de réxime
xeral. (Deberase ter en conta tamén a Orde do 17 de marzo de 2007, (DOG, 19/03/07)

Establece a flexibilizacion da duracion dos diversos niveis, etapas e graos para os
alumnos superdotados intelectualmente que consiste na sta incorporacién a un curso
superior ao que lles corresponda pola stia idade. Esta medida podera adoptarse ata un
maximo de tres veces no ensino basico e unha soa vez na ensinanza posobrigatoria.

Vén a completar a Orde do 27 de decembro de 2002 e establece as medidas de
escolarizacion e de atencién educativa para o alumnado procedente do estranxeiro.

3. NORMATIVA REGULADORA DAS ETAPAS EDUCATIVAS

3.1. Normativa reguladora de Educacién Infantil (desenvolvemento LOE)

Real Decreto 1630/2006, do 29 de decembro, polo que se establecen
os ensinos minimos do segundo ciclo de Educacion infantil. (BOE,
04/01/07). Artigo 8°.

Dentro da atencién & diversidade establece este real decreto que os centros atenderén
ao0s nenos e nenas que presenten necesidades educativas especiais buscando a resposta
educativa que mellor se adapte &s stas caracteristicas e necesidades persoais.

3.2. Normativa reguladora de Educacién Primaria (desenvolvemento LOE)

Decreto 130/2007, do 28 de xufo, polo que se establece o curriculo
da educacién primaria na Comunidade Auténoma de Galicia. (DOG,
09/07/07). Artigos 15° e 16°.

Orde do 23 de novembro de 2007 pola que se regula a avaliacién
na educacion primaria na Comunidade Auténoma de Galicia. (DOG,
30/11/07). Artigo 5°.
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Estes artigos regulan, respectivamente, & atencién & diversidade e ao alumnado con
necesidades educativas especiais, establecendo medidas de escolarizacion, curriculares
e organizativas que aseguren o seu adecuado progreso, dentro dos principios de
inclusion e normalidade.

Establece que o alumnado con adaptacions curriculares significativas, os criterios de
avaliacion establecidos nelas seran o referente fundamental para a sta avaliacion e
promocioén.



3.3. Normativa reguladora de Educaciéon Secundaria Obrigatoria (LOXSE e LOE)

Orde do 5 de maio de 1997 pola que se regulan os programas
de garantia social na Comunidade Auténoma de Galicia. (DOG,
29/05/97).

Circular n® 9/1999, do 1 de setembro, da Direccién Xeral de
Ordenacién Educativa e Formacion Profesional pola que se dictan
instrucciéns para a atencién & diversidade na educacion secundaria
obrigatoria. Instruccion 37 e 4°.

Decreto 133/2007, do 5 de xullo, polo que se regulan as ensinanzas
da educacién secundaria obrigatoria na Comunidade Auténoma de
Galicia. (DOG, 13/07/07). Artigos 13°, 14°, 15° e 16°.

Orde do 30 de xullo de 2007 pola que se regulan os programas de
diversificacién curricular na educacion secundaria obrigatoria. (DOG,
21/08/07).

Orde do 6 de setembro de 2007 pola que se desenvolve a
implantacion da educacién secundaria obrigatoria na Comunidade
Auténoma de Galicia. (DOG, 12/09/07). Puntos 7 e 8.

Orde do 21 de decembro de 2007 pola que se regula a avaliacién
na educaciéon secundaria obrigatoria na Comunidade Auténoma de
Galicia. (DOG. 07/01/08. Artigo 5°.

Programas destinados ao alumnado que non alcance os obxectivos da ESO co fin de
proporcionarlle unha formacién basica e profesional que lle permita incorporarse a
vida activa ou proseguir os seus estudos nas distintas ensinanzas reguladas na LOXSE,
especialmente na formacién profesional especifica de grao medio.

Dentro das medidas organizativas os centros poderan establecer agrupamentos
especificos transitorios para apoiar ao alumnado con dificultades xeneralizadas de
aprendizaxe. Asi mesmo regulanse os programas de ciclo adaptado, como unha medida
extraordinaria de atencién & diversidade que vai dirixida exclusivamente a atencién do
alumnado no que conflien, ademais dun atraso académico xeneralizado, problemas
graves de conduta e de convivencia no centro.

Dentro dos principios de educacién comin e de atencién a diversidade, establécese a
atencién ao alumnado con necesidades educativas especiais, asi como a implantacion de
programas de diversificacién curricular e programas de cualificacién profesional inicial.

Esta orde regula os programas de diversificacién curricular establecidos no artigo 15 do
Decreto 133/2007, do 5 de xullo.

Establécese que o curriculo podera ser flexibilizado para poder atender a diversidade do
alumnado e as medidas da sta atencién estaran orientadas a responder as necesidades
educativas concretas do alumnado e & consecucién das competencias basicas e dos
obxectivos da etapa.

Establece que o alumnado con adaptacions curriculares significativas a avaliacion e
promocién tomara como referencia os obxectivos e os criterios de avaliacion fixados nas
adaptacions curriculares.
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3.4. Normativa reguladora de Bacharelato (Desenvolvemento LOXSE)

Decreto 275/1994, do 29 de xullo, polo que se establece o curriculo
do bacharelato na Comunidade Auténoma de Galicia. (DOG,
31/08/94).

Disposicion adicional primeira.1

3.5. Normativa reguladora de Formacién Profesional

Orde do 30 de xullo de 2007 pola que se regula a avaliacién e a
acreditacion académica do alumnado que cursa as ensinanzas de
formacion profesional inicial. (DOG, 09/08/07). Artigo 2°.c).

A Conselleria de Educaciéon e Ordenacion Universitaria establecerd, para aqueles
alumnos e alumnas con problemas graves de audicion, vision e motricidade, o marco
que regule as posibles adaptacions curriculares.

Na toma de decisiéns propias do proceso de avaliacion prestarase especial atencion
aos criterios e as pautas que se deben ter en conta na avaliacién do alumnado con
necesidades educativas especiais ou con algin tipo de discapacidade.

4. NORMATIVA ESTABLECIDA NOS REGULAMENTOS ORGANICOS E O SEU DESENVOLVEMENTO

Decreto 374/1996, do 17 de outubro, polo que se aproba o
Regulamento orgénico das escolas de educacion infantil e dos
colexios de educacién primaria, (DOG, 21/10/96). Artigos 82, 83 e
84.

Orde do 22 de xullo de 1997, pola que se regulan determinados
aspectos de organizacion e funcionamento das escolas de educacién
infantil, dos colexios de educacién primaria e dos colexios de
educacion infantil e primaria dependentes da Conselleria de
Educacién e Ordenacién Universitaria. (DOG, 02/09/97). Capitulo II.
Punto 3.

Decreto 324/1996, do 26 de xullo, polo que se aproba o Regulamento
orgénico dos institutos de educacion secundaria. (DOG, 09/08/96).
Art. 94°.

Decreto 7/1999, do 7 de xaneiro, polo que se implantan e regulan os
centros publicos integrados de ensinanzas non universitarias. (DOG,
26/01/99). Artigos 49°, 50° e 51°.

Entre outros aspectos determina que, excepcionalmente, en funcién das necesidades
do alumnado e das adaptaciéns curriculares establecidas, poderanse facer intervenciéns
diferenciadas, debidamente temporalizadas, féra da aula.

Determina que a atencién & diversidade non é unha variable independente mais, senén
que é tan importante que debe estar presente en todas e en cada unha das variables
que figuren no proxecto curricular e na programacién de aula, afectando ao conxunto
do alumnado e non s6 ao a.c.n.e.e.

Establece que os proxectos curriculares de etapa deberan incluir os criterios e
procedementos previstos para organizar a atencién a diversidade do alumnado e
cando exista a.c.n.e.e. incluiranse os criterios para realizar as adaptaciéns curriculares
apropiadas para eles.

Entre outros aspectos determina que o a.c.n.e.e. recibird atencién docente directa por
parte dos profesores do grupo no que se integran, coa axuda, se é o caso, do profesorado
de apoio na propia aula. Excepcionalmente, en funcién das stas necesidades e das
adaptacions curriculares establecidas, poderanse facer intervencions diferenciadas,
debidamente temporalizadas, féra da aula.

5. NORMATIVA REGULADORA DA ADMISION DO ALUMNADO

Decreto 30/2007, do 15 de marzo, polo que se regula a admision
do alumnado en centros docentes sostidos con fondos publicos que
imparten as ensinanzas reguladas na Lei orgéanica 2/2006, do 3 de
maio, de educacién. (DOG, 16/03/07). Artigo 26°.

Orde do 17 de marzo de 2007 pola que se regula o procedemento
para a admision do alumnado no segundo ciclo de educacién
infantil, educacién primaria, educacién secundaria obrigatoria e
bacharelato en centros docentes sostidos con fondos publicos.
(DOG, 19/03/07). Correccién de erros, (DOG, 04/04/07). Artigos
11°,15°,2, 39°, 40° e 49°.
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Garante unha adecuada e equilibrada escolarizacién do alumnado con necesidade
especifica de apoio educativo nos centros publicos e nos centros privados concertados;
rexerase polos principios de normalizacién e inclusién e asegurard a sta non
discriminacion e igualdade efectiva no acceso e a permanencia no sistema educativo.

Establece o procedemento de solicitude de admision do a.c.n.e.e., dos postos escolares
vacantes en cada centro, do proceso de escolarizacién destes alumnos polos consellos
escolares, da admision en unidades ou centros de educacién especial, asi como do
alumnado de incorporacién tardia ao sistema educativo.



Este Para saber mais vén a ser
un complemento da ampla biblio-
grafia que aparece recollida nos
distintos artigos que aparecer no
monogréfico. Os artigos e libros
que se presentan a continuacion
céntranse especialmente en as-
pectos xerais da educacién (fun-
damentos, metodoloxia, orga-
nizacion, etc) que poden ser do
interese do profesorado en xeral,
por partir da dimensiéon dunha
escola para todos e todas. Son
distintas propostas, diferentes en-
foques que abordan a diversidade
dentro da aula, do centro escolar
e incluso na comunidade en xeral,
como un elemento enriquecedor
e positivo para o desenvolvemen-
to integral de cada ser humano.
Existe unha ampla e variada bi-

bliografia que por razéns espaciais
noés non podemos incluir, pero op-
tamos por esta proposta porque
pensamos que inclie diversidade
de perspectivas. Non pretende-
mos dar un enfoque univoco, se-
nén apostar por unha pluralidade
de teorias, practicas... para que
os lectores e lectoras poidan elixir
entre o que se adecle mais os
seus intereses e obxectivos per-
soais e profesionais.

Aspectos xerais da
educacién

Para unha parte importante do
profesorado, a diversidade é un
cualificativo inherente e insepa-
rable do termo educacién, en
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clara alusién & concepcién de
que todo ser humano ¢ Unico e
irrepetible; por tanto, toda inte-
raccion cun grupo de persoas vai
estar baixo a premisa da diversi-
dade. Por este motivo, a escola e
o que nela se desenvolve debe
dar respostas variadas en funcién
das necesidades de cada persoa.
A bibliografia que aparece a con-
tinuacion presenta distintas con-
cepciéns sobre o que se enten-
den por escola e as acciéns que
nela tefien lugar.

AAVV. (2003). Motivacion, tra-
tamiento de la diversidad y ren-
dimiento académico. Barcelona:
Graé.

AAVV. (2006). Transformando la
escuela: comunidades de apren-
dizaje. Barcelona: Grad.

AAVV. (2007). La comunidad en
la escuela. La escuela en la co-
munidad. Barcelona: Grad.

AlvarezMéndez, J.M. J.M. (2007).
Evaluar para conocer, examinar
para exluir. Madrid: Morata.

Alvarez, L., Soler, E e Hernandez,
J. (1998). Un proyecto de centro
para a tender la Diversidad. Ma-
drid: SM.

Darling-Hammond, L. (2006). El
derecho a aprender. Crear bue-
nas escuelas para todos. Barce-
lona: Ariel.

Giménez, J., Diez-Palomar, J.
(Coord.). Educacién mateméatica
y exclusién. Barcelona: Grad.

Gutiez, P. (coord.) (2004). Preven-
cién, deteccidn e intervencién en
el desarrollo 0-6 y sus alteracio-
nes. Madrid: Editorial Complu-
tense.

Jackson, B. (1981). Cada nino
una excepcién. Madrid: Morata.

Kincheloe, J.; Steinberg, Sh. e
Villaverde, L. (Comps.), (2004).

Repensar la inteligencia. Madrid:
Morata.

Lépez Sobaler, M. (2000). DIAC:
Documento Individual de adap-
tacién curricular: una propuesta
sencilla para la elaboracién de
las  Adaptaciones Curriculares.
Madrid: Praxis.

Marco Stiefel, B. (2008). Compe-
tencias Basicas. Hacia un nuevo
paradigma educativo. Madrid:
Narcea.

Sudrez Yanez, A., A. (1991) El
profesor del aula ordinaria ante
las dificultades en el aprendizaje
escolar (D.A.E.)” en Zabalza Be-
raza, M.A. e Alberte Castineira,
J.R. (coord.). Educacién especial
y formacién de profesores : actas
de las Jornadas Internacionales
sobre Educacién Especial y For-
macién de Profesores. Santiago
de Compostela : Departamento
de Didéactica y Organizacion Es-
colar, pp. 201-211.

Aspectos xerais da
educacién especial

Neste bloque recdllense algins
libros que se centran fundamen-
talmente en dar unha informa-
cién basica para todo o profeso-
rado sobre a educacién especial:
fundamentos  epistemoldxicos
do que se entende por necesida-
des educativas especiais e edu-
caciéon especial, introducién as
principais causas que afectan s
dificultades da aprendizaxe, etc.

Aguilera, A. (2004). Introduccidén
a las dificultades de Aprendizaje.
Madrid: Mc.Graw-Hill.

Barton, L. (Comp). (2008). Supe-
rar las barreras de la discapaci-
dad. Madrid: Morata.

Bautista , R. (coord.) (1993). Ne-
cesidades Educativas Especiales.
Malaga: Aljibe.
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cofiecer as potencialidades de
enfoques avaliativos cualitativos.

AlvarezMéndez, J.M. J.M. (2007).
Evaluar para conocer, examinar
para exluir. Madrid: Morata.

Parrilla Latas, A. e Morina Diez,
A. (2002). Evaluacién Educacién
Primaria y Especial. Evaluacion
de Programas, Estudiantes, Cen-
tros y Profesores. Barcelona.
Ciss-Praxis.



A educacién especial na rede

Son moitas as web que aportan informacién, for-
macién, recursos, reflexiéns tanto para profesionais
como para familias neste dmbito. A maioria delas
estan vinculadas a institucions publicas e privadas
que traballan a prol da atencién as persoas con ne-
cesidades educativas especiais. Aqui s6 presenta-
mos algunhas, que quizas sexan as mais cofiecidas.
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http://www.webespecial.com/ é unha interesante
paxina para docentes e familias, porque oferta nu-
merosos links con webs especializadas en distintos
aspectos relativos & Educacion Especial, moitas de-
las procedentes de asociaciéns. A slia organizacién
facilita aos usuarios ir directamente a aqueles dmbi-
tos especificos que desexan consultar

http://www.uclm.es/profesorado/Ricardo/EE.html,

http://www.xtec.es/~jlagares/f2kesp.htm

http://www.profesorado.net/portal/educacion_es-
pecial.htm
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http://www.consumcat.net/qui_som/escola_de_
consum/tallers/educacio_especial/index_es.html,
nesta péaxina publicitanse actividades que organiza
e desenvolve a Axencia Catald de Consumo con
alumnado con necesidades educativas especiais.

Revistas especializadas:

As revistas impresas especializadas en Educacién
Especial, no mais amplo sentido da expresion, non
son moi numerosas no entorno espafiol e galego,
pero si o son no dmbito internacional. Cémpre di-
cir que cada vez aparecen mais que se centran en
abordar aspectos especificos (distintas disfunciona-
lidades). N6s imonos centrar naquelas que dende o
noso punto de vista tefilen mais presenza na esco-
la, ben sexa pola sua continuidade no tempo, ben
pola stia transcendencia das achegas que fan tanto
dende o punto de vista da formulacién dos funda-
mentos tedricos e investigacién, como da préctica
educativa

Revista Educacion Especial

Revista Catalana d’Educacié Especial i Atencié a
la Diversitat. Vic:Departament

Revista Quinesia

Disability & Society

Educational Psychology

Emotional and Behavioural Difficulties
European Journal of Special Needs Education
High Ability Studies

International Journal of Disability, Development
and Education

International Journal of Inclusive Education

Journal of Intellectual & Developmental Disabili-
ty

Special Educational Needs Abstracts
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Todas as celebraciéns son mo-
mentos para a socializacién, para
relacionarse cos nosos iguais
desde unha posicién desinhibida
e diferente 4 que asumimos nas
demais datas do ano. Presén-
tanse como unha boa oportuni-
dade para comezar a mergullar
0s nenos e as nenas na vida da
comunidade, xa que os elemen-
tos culturais propios do corpo
social de referencia se fan mais
evidentes. Os nenos a partir des-
tas vivencias conformaréan a sua
identidade, que terd mais ou me-
nos arraigo cultural en funcién
da maior implicacién nas mes-
mas; asi é que alguén que nun-
ca viviu o Entroido non o pode
sentir como seu. A participacion
no medio inmediato dependera
en gran medida do sentimento
de pertenza & mesma comuni-
dade, xa que se mentres non
nos identifiquemos con algo e o
asumamos como parte da nosa
vida, xamais faremos nada por
cambialo. Este tamén é o motivo
de que cando unha celebracion
se desvirtla e os vecifios xa non
a recofiecen como era, comezan
a sentilo como algo externo, e a
sta implicacién na mesma sera
moito menor. Asi que por moitos
cartos que se invistan para a or-
ganizacién de grandes Entroidos
se o pobo non os sente, a par-
ticipacion e implicacion tendera
a ser mais escasa. Os Entroidos
que realmente seguen a ser unha
celebracién con un carécter co-
munitario, identitario e relacional
son aqueles que son organizados
polo pobo e para o pobo.

A vivencia e a identificacién
persoal que supdn o Entroido,
séntese na transmisién interxera-
cional de todas e cada unha das
tradicions que arredor desta festa
se moven, pois ata os nosos dias
chegan elementos ancestrais que
se perden na memoria de libros
e escritos, sen saber sequera a
razon exacta de moitos deses
“rituais”; son varios os exemplos
que podemos pdr, desde as mas-



caras e traxes ata o propio ciclo
de Entroido, “O Carnaval, o En-
troido, é a gran festa das festas,
todo un compendio de creativa
espontaneidade, por unha ban-
da, e de repeticiéon de seculares
rituais, por outra. O arquetipo de
transgresion da orde habitual,
da inversién de valores. Urbano
e rural, algo terd o Entroido para
que resistise o paso dos anos e
séculos na vella Europa do Sur”
(Cocho, 1998, p. 7). Esta trans-
misién non se fai tanto dun xeito
oral senén como vivencia propia
de avds, pais e fillos. E moi co-
mun ver nos “Foliéns” da Comar-
ca do Bolo a diferentes xeraciéns
tocando xuntos, ou a Peliqueiros
de todas as idades na Praza da
Picota de Laza, ou sinxelamente
familias enteiras disfrazadas se-
guindo a mesma tematica com-
pofiendo unha comparsa. Son
poucas as celebracions onde no-
vos e vellos tefien un mesmo pa-
pel e onde se rompen barreiras
xeracionais e culturais gozando,
compartindo, sentindo e vivindo
a festa por igual.

Pero, como dicimos, non sé se
vive como propio da persoa, se-
noén que esta festa reforza tamén
a identidade comunitaria e de
pertenza cun territorio. A identi-
dade cultural constitiese a partir
de todos aqueles referentes e/
ou representaciéons que identifi-
can aos individuos dunha socie-
dade, pais ou territorio, por riba
das particularidades que, como
seres humanos, sexan Unicas e
exclusivas dun mesmo. Asi pois,
a conformacién da identidade
cultural é un proceso individual
e social, continuo e cambiante
(Korenblum, 2003), e polo tanto,
no marco da mesma estarian as
tradicions e crenzas ata o mesmo
idioma dun pobo.

No Entroido o pobo é unha
unidade e todos cofiecen as nor-
mas, valores e tradiciéns que a
participacién do mesmo esixe;
ainda que a maioria das veces

non se fagan explicitas todos
as comparten, e fan cumprilas a
aqueles que desexen participar
da festa. A estes efectos Gondar
(1995, p. 161) apunta “As festas
son un complexo simbdlico en
que se expresan actitudes, cali-
dades, valores, fendmenos so-
ciais, etc, nun todo estruturado e
coherente. Toda festa constitde
polo tanto unha linguaxe sé ac-
cesibel a aqueles que dominan o
seu coédigo comunicativo (...) O
carnaval, como calquera festa &,
polo tanto, unha forma de falar
que nos estd transmitindo men-
saxes”. E asi o entenden as vilas
e pobos onde se celebra con
maior énfase, que o ven como
algo de todos, que forma parte
deles e da sUa historia; Dasairas,
Gémez e Puga (2002, p.22) dinen
relacién ao Entroido de Laza que
“nestes tres dias é obriga gar-
dar a festa, e todo o pobo actia
de vixilante no cumprimento da
tradicién. Os transgresores son
publicamente castigados para
cofecemento de todos”. Son
dias nos que a comunidade esté
unida no desenvolvemento dos
diferentes actos e eventos que
marcan o ciclo festivo, deixan-
do as diferenzas a unha beira
por uns dias e desenvolvendo
diferentes roles na organizacién
de festa. Todos cooperan para
a consecuciéon de obxectivos
comuns. “En cualquier aconteci-
miento grandioso de la vida so-
cial hay cooperacién, puesto que
si no, no podria haberse produci-
do ese relevante pasaje” (Gémez
1997, p. 111). O Entroido soe ser
un deses grandes momentos do
almanaque na vida na parroquia,
vila ou cidade.

O Entroido. Un proxecto
global intercultural

Tal e como o coflecemos o
Entroido, poderiase afirmar que
este é soamente galego: “Galicia
entera es tierra rica en manifes-
taciones carnavaleras. Ourense

puede ser la locomotora de un
tren potente que lleva originali-
dad en sus vagones y tradiciones
que no deben morir por ser par-
te fundamental de nuestra idio-

sincrasia”  (Ocio.lavozdegalicia.
es). Pero o que é a esencia do
mesmo e 0s seus obxectivos son
comuns ao resto do mundo, por-
que en todos os lugares onde se
celebra é un motivo de unién e
diversidon da comunidade, de li-
beracién, de ruptura, etc. Desde
Rio de Janeiro ata Venecia, pa-
sando por Quebec en Canada ou
o de Oruru en Bolivia, en todos
estes lugares, ainda con formas e
tradiciéns diferentes, o Entroido
ten connotaciéns similares.

As veces, mesmo podemos
atopar coincidencias entre os
nosos entroidos e diferentes
Carnavales da Peninsula Ibérica
e do Mundo. Asi sucede coas
Fareladas e Farifadas que se ce-
lebran nos diferentes puntos en-
troideiros (Verin, Laza, Xinzo, As
Eirods-Ourense, Viana do Bolo,
etc), que tefien o seu reflexo en
Solsona en Lleida e en Ibi en Ala-
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cante onde as batallas de enfa-
rinats tefien unha importante re-
percusion ou en Santa Cruz de la
Palma onde o enfrontamento é
con po de talco. O xogo das olas
que tamén se xoga noutros luga-
res da nosa xeografia ten exem-
plos parecidos no pais vecifio
onde recibe o nome de jogo da
pucarinha ou cantarinha, ou en
Francia onde lle chaman jeu de
la toupiole. Ademais do propio
ciclo do entroido, as méscaras e
as personaxes que cobran espe-
cial protagonismo durante estas
datas, tamén aparecen noutros
recunchos como en Cantabria
cos Campaneros, en Zamora
cos Zangarrones, en Almiruete-
Guadalajara cos Botargas, no
Pais Vasco cos Zarratrakos e Ma-
moxarros , en Tras-Os-Montes
(Portugal) cos Caretos, no Val
d’Aosta (ltalia) Os patoilles, en
Esciros (Grecia) cos Geroi en Bin-
che (Bélxica), en Oruru (Bolivia)
as Morenadas e Diabladas, en
Barranquilla (Colombia) a Mari-
monda... e asi podemos seguir
enumerando unha longa lista. E
ainda podemos seguir atopando
coincidencias como é no caso
das danzas. En Galicia existen
algunhas danzas propias do En-
troido como é a de San Adrian
de Cobres en Pontevedra ou as
danzas dos Volantes do Entroido
Ribeirao de Chantada, cousa
gue tamén se ve coa Samba do
Rio de Janeiro, as Cumbias, Ma-
palés e o Congo de Barranquilla
en Colombia, ou os carnavalitos
bailados por diferentes zonas da
xeografia andina. Mesmo en ma-
nifestaciéns musicais, podemos
atopar na nosa terra as compar-
sas do Grove ou Pontevedra que
tefien elementos moi semellan-
tes as chirigotas de Cadiz ou as
Murgas Arxentinas, Chilenas e
Uruguaias.

Estes son so6 algins exemplos
de que ainda que tefiamos as
nosas particularidades, o noso
Entroido ten moito de comun
con outros carnavales. O que

vén apoiar o suposto de que ain-
da que tefiamos diferentes esti-
los e niveis de vida, as persoas
non deixamos de ser iso, persoas
cunha traxectoria vital; por riba
de razas e de cores estan as vi-
vencias e os sentimentos. Todos
procuramos acadar o benestar
con nds mesmos e coa comuni-
dade de referencia, para o que
necesitamos satisfacer, entre
outras, unha serie de necesida-
des de caréacter afectivo-relacio-
nal mediante a unidn, intercam-
bio e socializacién co noso grupo
de iguais neses momentos da
vida en comunidade.

Para rematar

Ainda que todos temos unha
identidade e podemos recofie-
cernos como membros dunha
comunidade, participando na
mesma e compartindo as tradi-
ciéns, no seo dunha sociedade
positivamente multicultural, é
necesario superar as tenden-
cias centripetas e achegarse
cara o sentimento de pertenzas
multiples, cara novos espazos
de identificacién. Neste senso,
desexamos facer fincapé no En-
troido polas stias mdltiples posi-
bilidades como lugar de encon-
tro non sé interxeracional sendn
tamén intercultural. Podemos e
debemos identificarnos coa nosa
comunidade de referencia, pero
tamén debemos pensar mais alé
e buscar aspectos que nos vincu-
len a outras comunidades mais
ou menos afastadas. Asi é que
cada Entroido por méis que tefia
elementos propios de cada lugar
que o fan dnico, ao mesmo tem-
po pode unirnos con outras co-
munidades vecifas, incluso moi
afastadas en distancia pero non
tanto en obxectivos e formas de
sentir e vivir; e polo tanto, é o
Entroido algo que nos fai singu-
lares pero que ao mesmo tempo
nos une en proxectos globais.
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En definitiva, o noso Entroido é
algo que debemos manter, por-
que nos enriquece como pobo
e como persoas ao ser parte da
nosa cultura e da nosa historia.
Debemos vivilo e participar nel
activamente, porque é unha ce-
lebracién que axuda a relacionar-
se e abrirse desde unha posicion
de igual a igual; e que nos fai fa-
cer unha paréntese, unha parada
na nosa vida durante cinco dias,
algo que nas sociedades actuais
cada vez se esté a facer mais ne-
cesario, sabendo ademais que
nos pode unir a xentes de moitas
outras terras e culturas, desde
unha perspectiva intercultural.
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A sensibilizacién ou concien-
ciacion linguistica —unha das mo-
dalidades da dinamizacién lin-
guiistica, xunto coa promocién de
novos ambitos de uso- conta cun-
ha poderosa ferramenta nas no-
vas tecnoloxias, e nomeadamen-
te en Internet. A sensibilizacién
implica, no caso da dinamizacién
lingliistica, que un grupo social
reflexione verbo da realidade so-
ciolingtiistica. Unha das claves da
sensibilizacion, logo, é dispofer
de informacién que permita des-
cubrir realidades agochadas para
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os nosos ollos, vencer prexuizos,
mudar actitudes.

Internet non sé constitle unha
valiosa fonte de informacion de
situaciéns sociolinguisticas, de
iniciativas, de contrastes... que
poden provocar ese procura-
do curtocircuito mental, sendn
que posue ainda ese interese e
prestixio de que gozan as novas
tecnoloxias e 0 seu manexo -non
s entre a rapazada-. Ademais,
o feito de moitas delas presen-
tarénse noutros idiomas, facilita
o exercicio efectivo das compe-
tencias en varias linguas e a sua
interrelacion.



Velaqui algins recursos de que
podemos botar man, mais de
seguro que a partir deles pode-
remos pescudar e cofiecer ainda
mais.

1. A situacion das linguas

Saber cantas linguas existen
no mundo, onde se falan, cantos
falantes tefien... Decatarse de
que rara vez coinciden linguas
e estados, de que hai centos de
linguas en perigo, estudar e rela-
cionar as situacions dos falantes
e das suas linguas... En resumo,
percibir a diversidade lingtistica
como algo consubstancial ao xé-
nero humano e as linguas como
factor de identidade, reflexionar
sobre como as situaciéns so-
cioecondémicas inflien sobre os
idiomas e os falantes, e relacio-
nalo coa situacion do galego...
todo isto podemos exercitalo nas
aulas utilizando Internet como
ferramenta de informacion.

Ethnologue' cataloga case
7000 linguas de todo o mundo,
consultables por familias lingdis-
ticas, paises... coa inestimable
axuda de mapas. The Linguist
List? é a web con mais informa-
cién e recursos sobre as linguas
e a linguistica.

A mision de Living Tongues
Institute for Endangered Langua-
ges® é promover a documenta-
cién, mantemento, preservacion
e revitalizacion das linguas en
perigo de todo o mundo con
axuda linglistica. National Geo-
graphic mantén o proxecto En-
during Voices*, que tamén se es-
forza por preservar as linguas en
perigo de todo o mundo.

Estas non sd existen en arre-
dadisimas tribos ou en exdticas
culturas  doutros  continentes.
Centrado na realidade europea,
European minority languages®
ofrece un catélogo de linguas nes-
ta situacién xunto con recursos na

Rede de cada unha delas, ainda
que compre advertir de que esta
un tanto desactualizado. Pola sta
banda, Euromosaic® é o resulta-
do dun proxecto financiado pola
Unién Europea para cofiecer a
situacion das linguas minoritarias
europeas, a cal pode consultarse
por linguas e por estados. A in-
formacién que se ofrece abran-
gue datos xerais, historia, estatus
xuridico-politico,  situacién por
ambitos, e ligazéns de interese.
Sabiades que mais de 40 milléns
de europeos e europeas falan al-
gunha destas linguas?

2. Politica e planificacidon
lingiiistica

Cofiecer as politicas que di-
versos organismos, institucion e
gobernos estan levando adiante
a prol da diversidade lingisti-
ca reforza os nosos argumentos
de defensa dun multilingliismo
baseado na proteccién e incen-
tivacion lingua galega, o cofiece-
mento doutras linguas, a valora-
cién do ecoloxismo linguistico...

A UNESCO promove o multilin-
gliismo na educacién’, xa que se
trata dun factor importante para
a integracién, para o cal fornece
instrumentos legais e asesora-
mento politico, e tamén no dmbi-
to da cultura®: as linguas e as stas
complexas incidencias sobre a
identidade, a comunicacién, a in-
tegracion... devefien estratéxicas
dende a perspectiva da UNESCO;
se se extinguen as linguas, empo-
brécese o tecido da diversidade
cultural, tan necesario para a su-
pervivencia da humanidade.

Por parte, a Unién Europea
tamén estd a desenvolver unha
politica de apoio ao multilinglis-
mo. Da sta importancia da fe a
relevancia que se lle d4 ao tema
no Portal da Unién Europea’; en
efecto, o apartado «As linguas: a
riqueza de Europa»'® aparece re-
saltado entre a inxente —e cadti-

ca- informacién do portal da UE.
No portal de acceso &s linguas
na UE pédese atopar dende a si-
tuacién actual dos idiomas na UE
ou as normas de uso das linguas
oficiais ata a politica de fomen-
to da aprendizaxe de idiomas e
a diversidade lingliistica, que se
aplica non sé &s 23 linguas ofi-
ciais sendn tamén & multitude de
linguas rexionais e minoritarias
faladas en Europa.

Na web da Unién Europea
podemos acceder a un recurso
sinxelo e ben interesante: un tex-
to sobre «Os europeos: unidade
na diversidade»'’, para ler e oir
nas 23 linguas oficiais, algunhas
delas bastante exdticas para a
maioria dos galegos, como o
hiungaro, o neerlandés, o esto-
nio, o finés...

Tamén a Comisién Europea fai
explicita en Internet as stas politi-
cas'?, incluida a de promocién do
multilingliismo', para o cal mes-
mo conta coa figura do Comisario
Europeo para o Multilingliismo™.

Pola sta banda, o Consello de
Europa, a través do seu Comité
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de Ministros, promulgou a Carta
Europea das linguas rexionais ou
minoritarias', un tratado europeo
(CETS 148) adoptado en 1992
para promover e protexer as lin-
guas rexionais e minoritarias histo-
ricas de Europa, sempre que non
sexan linguas oficiais de Estado.

Para saber mais polo mitdo
da accién da UE cara as linguas
minorizadas, podemos consultar
a web do European Bureau for
Lesser-Used Languages (EBLUL)™
ou Axencia Europea para as Lin-
guas Minoritarias, unha rede de
comités representantes destas
linguas dos estados membros da
UE. A axencia fornece informa-
cién sobre programas europeos,
e asesoramento a autoridades lo-
cais e rexionais que promocionan
linguas minorizadas. Impulsada
polo EBLUL, Eurolang17 é unha
axencia de noticias especializada
en cubrir temas relacionados coas
linguas minorizadas e a diversida-
de linglistica dentro da Unién
Europea. Fornece un servizo dia-

rio en Europa a ONGs, medios de
comunicacién,  administracions
europeas, estatais e locais, insti-
tuciéns académicas, investigado-
res e publico en xeral.

Pola sGa banda, Mercator Net-
work' é unha rede composta de
tres centros de investigacion e do-
cumentacién que se ocupan das
linguas minorizadas da UE. Cada
centro ten un programa de traba-
llo de seu e unha especialidade:
Mercator-Education'®, en Frisia,
Paises Baixos, encargase do uso
das linguas minorizadas no ensi-
no, e a través do seu web pddese
acceder & Rede de Escolas Mul-
tilinglies?®; Mercator-Legislacidé?,
en Barcelona, estuda o dereito e
a lexislacion linguistica destas lin-
guas na administracién publica, e
mantén unha potente base de da-
tos; Mercator-Media??, na Univer-
sidade do Pais de Gales, oclipase
da relacién das linguas minoriza-
das cos medios de comunicacion
e as novas tecnoloxias.

As politicas linglisticas orien-
tadas & promocién e desenvolve-
mento dunha lingua en concreto,
poden ser desenvolvidas por or-
ganismos de caracter internacio-
nal, como a Organisation interna-
tionale de la Francophonie %, que
agrupa 56 estados arredor da
cuestion do estatus do francés e o
Conseil international de la langue
francaise para as relacionadas co
corpus desta lingua. Igualmente o
portugués conta coa Comunida-
de de Paises de Lingua Portugue-
sa’* ou co Observatorio da Lingua
Portuguesa®, cuxo subtitulo é «A
Lingua Portuguesa é uma Lingua
Pluricéntrica».

Todos os paises ou estados
concretos desenvolven, por ac-
tiva ou por pasiva, as suas pro-
pias politicas lingiisticas, con
diversas orientacions. A través
do web da Office québécois de
la langue francaise26 podemos
cofiecer a accion do goberno
quebequés —un clésico nas po-

REVISTA GALEGA DE EDUCACION - NUM. 43  ABRIL 2009

liticas de promocién de linguas
minorizadas, como é o francés
no Quebec- tanto no que se
refire & planificacion do esta-
tus como do corpus. Precisa-
mente a través dun web tamén
quebequés, L'aménagement
linguistique dans le monde # po-
demos cofiecer as politicas lin-
glisticas de todo o mundo, cla-
sificadas non sé por idiomas ou
paises, sendn tamén por tipos de
politicas®, o que nos permite ter
acceso directo as stas claves.

3. A politica lingtiistica no
Estado espanol

Ainformacién oficial sobre a po-
litica lingliistica espafiola é mais
parcial e fraccionada. O estatus
do espariol en todo o Estado fica
definido na propia Constitucién®:
¢ a lingua oficial de todo o territo-
rio. Ademais, existe unha politica
de promocién exterior, centrada
fundamentalmente no ensino da
lingua e da difusién da cultura es-
pafola e hispanoamericana, para
o cal o Instituto Cervantes® se
converte en esteo principal.

No que se refire ao estatus
das linguas oficiais que non son
o espafiol, convén ter en conta,
en primeiro lugar, a configura-
cién do marco xuridico a partir
da Constitucién e das interpre-
tacions  xurisprudenciais®  do
Tribunal Constitucional, que se-
mellan amosar unha evolucién
na consideracion do estatus de
catalén, eusquera e galego, e no
referido & delimitacion de derei-
tos e deberes lingisticos; froito
desta evolucién é, por exemplo,
o Estatuto bésico do empregado
publico® ou a creacién do Con-
sejo e da Oficina de las lenguas
oficiales de la Administracién
General del Estado33. En segun-
do lugar, sobrancea o asinamen-
to por parte de Espafia en 1992
da Carta Europea das Linguas
Rexionais e Minoritarias, e do seu
instrumento de ratificacién®. E



finalmente,os diferentes estatu-
tos e leis de normalizacién/poli-
tica linglistica promulgadas para
elas nos diversos territorios onde
se falan (véxase, por exemplo, o
caso do catalan en Catalufia®®).

O marco legal da politica lin-
guistica galega, alén do marco
constitucional, estd definido
polo Estatuto de Autonomia® de
1981, e pola Lei de normaliza-
cién linglistica® de 1983. En 30
anos, poucos desenvolvementos
deste marco existen a maiores, e
menos ainda que sexan de rele-
vo, ata os Ultimos anos.

O 21 de setembro de 2004
aprobouse por unanimidade no
Parlamento de Galicia e a instan-
cia do goberno da Xunta daque-
la o Plan xeral de normalizacién
da lingua galega®, con mais de
catrocentas medidas concretas,
elaboradas a partir da realidade
lingtistica de Galicia, para favore-
cer o uso do idioma nos distintos
ambitos da sociedade e garantir
que calquera cidadan poida vivir
plenamente en galego.

Resultado da aplicaciéon do
dito Plan xeral son a aprobacion
en 2007 no Parlamento galego
da Lei da funcién publica de Ga-
licia®”, que establece —consonte
o Estatuto basico do empregado
publico- a obriga de demostrar
o cofiecemento da lingua gale-
ga nas probas selectivas que se
realicen para o acceso a prazas
da Administracién da Xunta, das
entidades locais e das universi-
dades galegas, asi como a deter-
minacién de que o cumprimento
do PNL sera un dos factores que
se deben ter en conta na avalia-
cién do desempeno dos empre-
gados publicos. Tamén nese ano
se aprobou o Decreto polo que
se regula o uso e promocién do
galego no ensino®, que recolle
parte dos obxectivos trazados no
Plan xeral de normalizacién da
lingua galega para o dmbito do
ensino.
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Agustin Fernandez Paz é unha das voces maiores
da literatura infantil e xuvenil en lingua galega. E,
por certo, tamén membro fundador de Nova Escola
Galega. Escritor multipremiado, con obras traduci-
das a todos os idiomas peninsulares, era cuestion
de tempo que algin dia fose tamén recofiecido co
Premio Nacional de Literatura, que se entrega anual-
mente ao autor dunha obra publicada en calquera
das linguas do Estado. Ese tempo chegou: en no-
vembro do ano pasado soubemos que a sta Ultima
obra, O unico que queda é o amor, merecera esa
galardén. Sabiamos tamén que algin dia teriamos
con el unha conversa nestas péxinas e ese dia xa non
podia ser demorado.

P. En varias ocasiéns tes contado a directa co-
nexién entre os teus inicios de escritor e a tua con-
dicién de docente, como os teus primeiros textos
naceron co obxecto de desenvolver actividades es-
colares concibidas no ambito de proxectos de reno-
vacién pedagéxica...

R. Asi foron as cousas, si. Ainda que xa escribia
desde habia ben anos (sobre todo, o que hoxe cha-
mariamos “diarios de lecturas” ou “de peliculas”) e
mesmo traballara o ensaio e a narrativa (como tal,
ainda conservo un borrador de novela negra arredor
do proxecto da central nuclear de Xove), a primeira
tentativa de facer ficcién dun xeito continuado foi
cunha serie de textos, con protagonistas fixos, que
escribin para o meu alumnado de Mugardos, alé
polo ano 1978. E despois xa veu a experiencia dos
materiais didacticos co Colectivo Avantar: precisa-
banse lecturas que abordasen temas que desexaba-
mos tratar, e non as atopabamos nos textos literarios
que habia daquela, asi que eu era o encargado de
elaboralas. Algunhas delas, convenientemente reci-
cladas, apareceron anos mais tarde en libros meus.

P. Pero a tua obra, ao mesmo tempo, é un exce-
lente exemplo de como poden conciliarse as duas
vocaciéns (a literaria e a docente) sen caer no pe-
rigo, tantas veces citado en relacién coa literatura
infantil, do didactismo. Como se consegue isto?

R. Supofio que se consegue sendo consciente
dese perigo, asumindo que ese non é o camifio polo
que se quere andar. Ten en conta que, antes que
escritor, eu era e son lector. Polo traballo docente,
e porque me interesaba moito a titulo persoal, lin
moitisima LIX entre os anos 1974 e 1990, por fixar
unha etapa previa aos meus libros, mergulleime nela
con paixén. Ai descubrin que os grandes mestres
(Roald Dahl, Ende, Astrid Lindgren, Rodari, Ursula
Woélffel...) non precisaban do didactismo para expre-
sar as sUas ideas e a sUa visién do mundo. Sé habia
que seguir o seu exemplo.

P. Vés de citar ao autor italiano Gianni Rodari. Na
sta Gramética da fantasia alguns pareceron ver o
triunfo definitivo do “ludismo” na literatura para ne-
nos, fronte aos que defendian a inclusién de conti-
dos moralizantes ou ideoléxicos. Entendo que ti fas
unha interpretacién ben diferente...

R. Gianni Rodari foi unha influencia moi importan-
te na mifa formacién, tanto na didactica da lingua
como na escrita. Ainda que hai anos que non volvo
a el, percibo o seu pouso latexando por baixo do
que fago. Paréceme magnifico que sinales a lectu-
ra terxiversadora que se fixo de Rodari, reducido en
moitos casos a xogos de palabras efémeros e balei-
ros coma pompas de xabdn. A Gramética da fanta-
sfa, lida superficialmente, serfa un libro que tamén
eu rexeitaria. Por sorte, € moito mais; hai nel unha
forza creativa, revolucionaria e humanista coa que
me identifico. Deberiamos reivindicar o Rodari com-
pleto: o autor de marabillas como Contos ao teléfo-
no ou Pequenos vagabundos, o home preocupado
polo ensino e ligado ao MCE italiano, o que fala da
necesidade de desenvolver a creatividade de todos
para transformar o mundo. Ainda que tamén escri-
bise, e iso é inevitable, alguns libros menores que
resisten mal o paso do tempo.

P. Coido que as tuas obras son a mellor proba
de como o “compromiso” (usando unha acepcion
agora mal valorada) e o fantastico, o serio e o puro
gozo lector, poden ser perfectamente compatibles
na obra literaria.

R. O que un escribe sempre acaba sendo unha
especie de retrato das ideas e da visién do mundo
do autor. E inevitable que sexa asi, gustame afirmar
que os meus libros estén feitos cos fios da vida, son
os Unicos que tefio & man para tecelos. E a proba
de que o compromiso co real e o emprego de tra-
mas fantasticas (e que fascinen aos lectores) non
son incompatibles, témola cos verdadeiros clasicos,
os escritores que un elixe como mestres. Sen ter a
ousadia de me comparar con eles, o que si me ensi-
naron € que compre tomar en serio o que tes entre
mans e buscar o teu propio camifio. Que sempre o
hai, xaora. Despois, descubrir que ese camifio ten
lectores é unha experiencia impagable.

P. Xa entrando na anélise especifica das tdas
obras, hai un mecanismo que se repite con algun-
ha frecuencia desde a primeira e premiada, As flo-
res radiactivas. Refirome & aparicién dun elemento
fantéstico que intervén como resolucién positiva do
conflito. Son esas “flores” que, nacidas do lixo nu-
clear, producen pacifistas; ou ese fantasma que en
Avenida do Parque, 17, axuda a corrixir os excesos
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dos profesores autoritarios; ou esas Fadas verdes
que contriblen a evitar a agresion ecoldxica...

R. E que eu creo que este é un procedemento de
alta rendibilidade literaria. O emprego do fantéstico
serve, precisamente, para falar da realidade cunha
profundidade maior, desvelando aspectos que co
realismo estrito seria mais dificil. O paradigma pode
ser A metamorfose de Kafka ou, en clave galega,
esa marabilla que é “A visita” de Xohan Casal. Pou-
cas veces a incomunicacién e a soidade esencial
acadaron tanta profundidade, por fixarmonos sé
nun aspecto de obras que son ben mais ricas.

No meu caso, o fantéstico, polo que ten de atracti-
vo e pola liberdade que che da, permiteme un ache-
gamento doado a temas mais dificiles de abordar,
sobre todo para un lectorado en formacién, como é
o da LIX. As duas novelas que citas son un bo exem-
plo diso, e poderidamoslles engadir outras que tamén
estimo especialmente, como Cos pés no aire.

P. Poderia dicirse, seguindo este fio, que a tua
obra traza pontes entre ambitos teméaticos e mes-
mo estilisticos que moitas veces, erroneamente, se
interpretan como antagénicos ou incompatibles. Na
tla obra, o fantéstico semella intervir como un modo
de desvelamento do real.

R. Eu non o diria mellor: o fantéastico como un
modo de desvelamento do real. Neste punto, non
fago mais que seguir o camifio tratado por mestres
que admiro especialmente, desde Kafka a Muraka-
mi, pasando por Cortazar, Méndez Ferrin ou Calvino.
Ou, no dmbito da LIX, por Michael Ende ou Jostein
Gaarder. E sen esquecer nunca a riqueza da tradi-
cién oral, a galega e a universal, auténtico xermolo
desta via.

P. Con todo, nas duas obras en que homenaxeas
aos teus admirados mestres do xénero de terror, E.
A. Poe e Lovecraft (Cartas de inverno e Aire negro),
eu tefio a impresién de que o autor se estéd a asomar
a un abismo de misterio para o cal nin o recurso &
razdn, nin o recurso & fantasia, constitien xa instru-
mentos de salvacién. E, se cadra, por iso que o final
aberto se impon neles...

R. Eses dous libros, asi como outros relatos de te-
rror espallados por ai, representan outra faceta di-
ferente. Tamén estd a mifa vision do mundo, mais
exprésase a través dos coédigos tematicos e formais
propios do xénero.

Cartas de inverno é unha homenaxe explicita ao

mundo de H. P. Lovecraft, cun final aberto que non
poderia ser doutro xeito sen subverter (ou peor, sen
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adozar) os cédigos dos que falei. Aire negro, para
min, é un libro distinto, mais ambicioso. Formalmen-
te, é debedor de Outra volta & torniqueta, de Henry
James, cunha utilizacion semellante da ambiglidade
do punto de vista. Tematicamente, é un trenzado de
moitos dos fios que me interesaban daquela (sobre
todo, da necesidade de non perder o rico mundo
mitico propio das culturas rurais).

P En Aire negro, por outra banda, elevas & méxi-
ma expresion outra das constantes da tua obra, o
que eu chamaria a apoloxia do lector. En moitas das
tlas obras a lectura parece ter, de algin xeito, esa
mesma funcién terapéutica que o doutor mozo de
Aire negro lle atribte. Coido que, nesa mesma lifa,
defendes a importancia de conceder un maior pro-
tagonismo & lectura na practica docente, unha expe-
riencia que ti mesmo aplicaches nas tuas clases.

R. Diciao Cunqueiro, xa no ano 1963: “O home
precisa, coma quen bebe auga, beber sofios”. E
Paul Auster en Oviedo, no discurso que leu na en-
trega dos Premios Principe de Asturias do 2006, rei-
terdbao: “Necesitamos historias case tanto coma o
comer, e sexa cal sexa a forma en que se presenten
—na péxina impresa ou na pantalla da television- re-
sultaria imposible imaxinar a vida sen elas.” Para
min, esta idea de que as persoas temos necesidade
das historias é decisiva, eu son un bo exemplo deste
precisar as historias como o pan de cada dia.

Centrandome xa na docencia, opino que a lectura
é unha poderosisima ferramenta formativa. Que se
pode aprender mais, e méis fondo, mergullandote
nalgln libro determinado. De ai que a lectura fose
sempre un dos eixes centrais da mifia practica na
aula. E de ai nace tamén a mifa teima en introducir
alglin personaxe lector nos meus libros. A través del,
podo falar de titulos e de autores que me intere-
sa salientar, inserindoos con naturalidade na trama.
Algo que chega a ser rechamante n'O dnico que
queda é o amor.

P Na mifia opinién, a tua obra evidencia a impor-
tancia de que o docente, se quere estimular no seu
alumnado o interese pola lectura, sexa el mesmo un
lector apaixonado. Certamente, o lector pode gozar
dos teus relatos e novelas sen necesidade de cofie-
cer os referentes literarios que aparecen nelas; pero
indubidablemente o gozo lector increméntase na
medida en que esas referencias son cofiecidas e ai
deberia intervir, penso eu, a cooperacién do profe-
sor.

R. O gusto pola literatura transmitese por con-
taxio, esa ¢ a situacion ideal. Un lector apaixonado
crea lectores ao seu redor, case sen pretendelo. Con



todo, tamén ¢é certo que calquera docente (ou per-
soa do ambito familiar) pode axudar moito na for-
macion lectora ainda sen ser lector, chega con que
crea na importancia de adquirir esa capacidade.

E si, os libros que cito non son azarosos. Coma tal,
en Corredores de sombra, cando Clara e Miguel se
cofiecen, o libro que a rapaza estd a ler é Grandes
esperanzas, unha novela que, dalgin xeito, narra
unha historia de amor como a que eles se dispo-
fien a vivir. Un profesor atento pode facer marabillas,
xaora. Mais non é imprescindible: se hai sorte, o lec-
tor terd curiosidade por explorar algins dos libros
que introduzo.

P. Por outro lado, a referencialidade non se limita
a literatura sendn que se amplia ao cine e mesmo
& banda desefada. Penso en, por exemplo, Con-
tos por palabras, Amor dos quince anos, Marilyn ou
mesmo O meu nome é Skywalker e O laboratorio do
doutor Nogueira, obras nas que o xogo parddico a
partir de figuras literarias ou da pantalla (ou ambas
as duas simultaneamente) constitie o cerne xerador
do relato. Poderiamos, logo, dicir que a tua obra
contrible a negar esa dicotomia entre a cultura do
libro e a cultura da imaxe da que tantos falan?

R. Dixen antes que sempre tiven fame de historias,
que non sé estan nos libros. O cine e a banda de-

sefiada foron, e son, outras das mifas paixéns per-
sistentes. Como non van negar os meus libros esa
aparente dicotomia da que falas? En min non existe:
son modalidades narrativas distintas, mais profunda-
mente interconectadas. Volvo a algo que xa dixen:
unha historia sempre transmite unha visién do mun-
do e da vida, sexa Trazo de tiza de Miguelanxo Pra-
do, Herba moura de Teresa Moure ou Paris, Texas
de Win Wenders. “Sinto que detrds de cada libro
hai unha persoa que me fala”, afirmaba Montag, o
bombeiro pirémano de Fahrenheit 451. Asi que o
cine, os libros, os cémics... o que fan é retroalimen-
tarse, un leva a outros, todo acaba sendo un monllo
de historias e de vidas. Como vai haber dicotomia?

P. Volvendo & cuestion dos libros, a lectura e a
escola, hai en certo nimero das tdas obras unha
especie de axuste de contas coa cuestién escolar.
Isto é notorio en Avenida del Parque, 17, onde se
denuncia o uso do castigo fisico nas aulas, mentres
que en Trece anos de Branca a protagonista des-
cribe as figuras opostas de mestres comprometidos
co ensino fronte a outros que simplemente son,
como ti mesmo tes dito, “malas persoas”. Por outra
banda, na triloxia da memoria, da que falaremos de
seguido, hai unha explicita homenaxe aos mestres
republicanos represaliados. Alguén poderia dicir
que a tda obra fala dunha escola que xa non existe
mentres que eu, ao contrario, coido que encerran
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contribuciéns necesarias ao debate sobre o modelo
de escola ao que deberiamos aspirar, un debate que
segue mais vivo que nunca...

R. Creo que nesta pregunta van xuntas moitas
cuestiéns, gustariame diferenciar polo menos duas.

Sempre que nos meus libros aparece o mundo
educativo, sexa nas referencias a unha escola afasta-
da no tempo, como é a da Republica, sexa desde a
critica a vivencias escolares propias que me limito a
ficcionar levemente, o que latexa é a visién que tefio
da educacién e da vida nos centros, que foi o motor
principal da mifia vida.

Falo dun modelo de escola que tratamos de facer
realidade tanta xente da mifia xeracién, na practica
cotié e a través dos MRPs como Nova Escola Gale-
ga. Ese devezo por cambiar a vida e por cambiar
o mundo a través das aulas. Ainda é moi grande a
distancia entre a realidade e o desexo, ainda queda
lonxe a educacién que sofiamos, mais tamén hai al-
glns avances que se deben ao noso esforzo.
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Ademais, non podemos esquecer que como en-
sinantes sempre conseguimos moitos obxectivos
que non tefien relevancia publica, pero que posten
unha dimensién humana moi fonda. Contribuir ao
desenvolvemento persoal dos alumnos e alumnas é
o obxectivo que lle da sentido ao noso traballo.

P. Aludin antes a triloxia da memoria, nome que
se ten dado as tres novelas, publicadas a comezos
desta década, que gardan relacién coa guerra civil:
Noite de voraces sombras (2002), Tres pasos polo
misterio (2004) e Corredores de sombras (2006). Son
obras, penso eu, que reivindican o dereito, senén a
obriga, do escritor a involucrarse, desde a ficcidn,
no debate politico...

R. Para os lectores pode ser asi, mais para min te-
fien unha dimension mais fonda, pois nacen da mifa
biografia, deses fios da vida aos que antes me re-
ferin.

Eu medrei nos anos cincuenta e sesenta, uns anos
nos que a ignorancia sobre o noso pasado era pavo-



rosa. Co paso dos anos, sempre a anacos, fun descu-
brindo a historia deste pais noso, souben como nos
foi terxiversada e negada. Todo demasiado amargo,
non podia deixar de facer un axuste de contas con
ese pasado. E mais cando penso que ese pasado
deu como froito un presente complexo, onde anifian
(e mesmo se impofien a través dos medios) esas vi-
siéns desinformadas e incompletas da nosa historia.

Por iso, os protagonistas dos tres libros, case sem-
pre xente moza, son persoas que viven na actuali-
dade. Non son novelas histdricas, sendn actuais,
pois falan de hoxe, de como se esta a vivir o que
os especialistas chaman a posmemoria (a memoria
dun pasado que non se viviu directamente). Ante os
politicos que nos din “jBasta ya de abrir fosas!” ou
“No debemos remover el pasado”, eu opofio unha
frase magnifica da checa Mdnica Zgustova: “Non se
pode vivir plenamente a propia liberdade sen cofie-
cer o pasado, que conformou o que somos. Nunca
a ignorancia e a evasién poden ser guias axeitadas
do presente.”

P Sei que tamén tes sido cualificado de escritor
“ideoldxico”, no sentido de que non eludes afrontar
desde a tua obra conflitos con gran carga ideoldxi-
ca, 4s veces mesmo con directa inclusién da actuali-
dade na construcién do relato ficcional, como en As
flores radiactivas co barco de Greenpeace e o “Xu-
relo” (para tratar o tema do pacifismo e a ecoloxia);
outras, mediante a elaboracién de figuras mais
metafdricas, como o indixente de O meu nome é
Skywalker, ou o cientifico d'O laboratorio do doutor
Nogueira (para a exclusién social, a inmigracién e o
racismo). Sénteste reflectido nese cualificativo?

R. Claro que me sinto reflectido, e a moita honral!
Con todo, creo imprescindible facer unha aclaracion:
non hai escritor que non sexa ideoldxico; calquera
obra, mesmo a aparentemente mais banal, esta en-
choupada de ideoloxia. A confusién xorde cando s
se nos chama ideoldxicos aos escritores que temos
unha visiéon do mundo que non coincide coa domi-
nante, coa hexemonica no discurso social que defi-
nen os poderes facticos e os medios de masas.

Nalguins dos meus libros esa inevitable ideoloxia
faise mais explicita, ainda que apareza tempera-
da pola tenrura da trama (como n'O meu nome é
Skywlaker) ou polo recurso do humor (como n'O la-
boratorio do doutor Nogueira), por cinguirme aos
dous libros que citas.

P. Hai unha novela, ata certo punto insdlita a res-
pecto do conxunto da tua obra, que é O centro do
labirinto. Nela recorres & férmula da antiutopia fu-
turista para denunciar unha situacién perfectamente

contemporanea, como é o avance da globalizacién
e a accion depredadora que exerce sobre as linguas
e culturas minorizadas.

R. Se cadra para o lector ten ese punto de insolita,
ainda que eu a vexo ben asentada no conxunto do
que levo escrito. Esta si que é, cando menos cons-
cientemente, a mifia obra méis ideoldxica. Como era
consciente do perigo diso, fixen os maiores esforzos
para encarnar esas ideas nunha trama e nuns perso-
naxes que resultasen atractivos e tivesen entidade
de seu. Quere inscribirse, salvando todas as distan-
cias, na mesma lifa que Fahrenheit 451 ou 1984: a
denuncia do actual mediante o recurso de situar a
accion nunha sociedade futura.

Os dous grandes temas que articulan o libro son
a critica & globalizacion neoliberal (neste sentido, o
libro esta agora de total actualidade, mais que can-
do o escribin) e a defensa da diversidade lingdistica,
nunha lifia que hoxe estad mais estendida e se cofie-
ce como “ecoloxia das linguas”. Pero é certo que
tamén se pode ler como unha novela de aventuras,
sen mais, e quizais isto sexa parte do seu atractivo.

P Entre as constantes frecuentes na maioria das
tuas obras esté a de dar a voz 8 muller, moitas veces
en primeira persoa e a miido na persoa de mozas
ou rapazas. Ata que punto é correcto interpretar isto
como un recofiecemento da importancia das reivin-
dicaciéns feministas?

R. Nos meus primeiros textos esa razén que ti adu-
ces era a mais poderosa. Mesmo dous dos meus li-
bros, Rapazas e Trece anos de Branca, nacen a partir
dun méster en coeducacién dirixido por Mary Nash,
que cursei en Barcelona a principios dos noventa.
Desde moito antes, fun un comparfieiro de viaxe
das reivindicaciéns feministas, que me parecen im-
prescindibles e inseparables doutras loitas por unha
sociedade mellor. Houbo persoas concretas, como
Inma Reino, que me influiron moito neste sentido.

Despois, co transcorrer dos anos, atopei con que
me sentia mais comodo dandolle a voz narradora a
unha personaxe feminina, algo que me segue a pa-
sar. Nunca racionalicei moito isto, unha das vantaxes
de escribir é esta posibilidade de crear personaxes
diferentes.

P. Ainda que tes cultivado con preferencia a nove-
la dirixida & mocidade, nunca abandonaches o rela-
to curto e o conto para os mais pequenos. Mesmo
a min me parece que en certas entregas recentes,
algunhas publicadas na prensa, estds a manifestar
un especial interese pola experimentacién co micro-
rrelato.
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R. Onde me sinto mais cdmodo é nas novelas

orientadas en primeiro termo a un lectorado mozo,
esas novelas que a min me gusta chamar “de fron-
teira” porque tamén buscan os lectores adultos.
Escribir libros infantis restdltame ben mais dificil, se
cadra porque considero complicado facelo ben; nos
libros que leo, mais ald da beleza das ilustracions,
atopo poucos textos de auténtica calidade. Escribir
para a idade infantil esixe unhas habilidades especi-
ficas, hai que engaiolar cunha linguaxe que estea ao
seu alcance, paréceme un reto moi serio.

En canto aos microrrelatos, direi que me atraen
moito, como lector e tamén como escritor. Desde
hai anos, hai aberto no meu disco duro un cartafol
titulado “Minimos”. De af teria que sair algin dia un
libro que se chamara 99 + 1.

P. En relacién co conto para os lectores mais pe-
quenos, ata que punto neles a dialéctica coa ilustra-
cién condiciona o traballo literario? Que importancia
concedes ao labor creativo dos ilustradores?

R. O labor dos ilustradores, no eido do album e do
libro especificamente infantil, é moi relevante. Ou,
mellor dito, pode ser moi relevante. Para iso ten que
ter unha especial maridaxe co texto e coa idea que
sustenta o conxunto, algo que as veces estd marabi-
llosamente conseguido.

O ilustrador nunca se deberia limitar a pofier en

imaxes o libro, deberia re-crear a historia que con-
ta o texto, nunha especie de narracién paralela que
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acabe confluindo con el. E creo que isto tamén é
aplicable ao libro de adultos (e ao xuvenil, xaora).
Por desgraza, agas en ediciéns de luxo, perdeuse a
tradicion de ilustrar estes libros.

P. Sei que es un lector afervoado de poesia e, con
todo, non sei de que a tefias cultivado como escri-
tor ou, cando menos, que a tefas publicado. Tam-
pouco cofiezo ningunha obra tia do xénero teatral.
Non pensas en cultivar estes xéneros no futuro? Que
avaliacion che merece a sua situacién no contexto
literario galego?

R. Ler poesia é unha practica que aprecio especial-
mente, porque o necesito e porque un bo poema
paréceme a mais alta realizacién literaria. Os meus
intentos, que algin hai polas carpetas, son de esca-
sa calidade, asi que non merecen ver a luz. En canto
ao teatro, escribin varias pezas breves, e algunhas
mesmo foron representadas. Gustariame revisalas e
editalas algun dia.

En canto & avaliacién, creo que é moi alta no que
se refire & poesia: non sé se consolidan as voces que
viferon dandose a cofiecer en décadas pasadas,
senén que é imparable a eclosiéon de voces novas,
nomeadamente femininas. Sobre o teatro, non me
atrevo a pronunciarme, pois tampouco é tanto o que
leo. Iso si, do Ultimo que lin parecéronme magnifi-
cas Limpeza de sangue (Rubén Ruibal) e A piragua
(Candido Pazd).

P. Xa para rematar, ti tes contribuido de forma
notoria, non sé desde a tua obra literaria, senén en
intervencidns tedricas, a prol da dignificacién da li-
teratura infantil, durante moito tempo considerado
un “xénero” menor. Ata que punto pensas que ese
labor de dignificacién se ten definitivamente conso-
lidado ou precisa ainda de novos esforzos?

R. Asumo que nesa reivindicacién tiven un certo
protagonismo, ainda que na mifia teima sempre me
sentin arroupado por outras voces. Creo que era un
labor importante que habia que facer, superar a in-
visibilidade e 0 menosprezo que experimentabamos
por mor de prexuizos moi asentados.

Penso que o avance foi grande, maior en Galicia
que nas outras literaturas ibéricas. Agora xa se acep-
ta que a LIX ten uns codigos especificos e que ta-
mén nela pode haber obras de calidade. Con todo,
non me parece que estea consolidado: os prexuizos
seguen ai, ainda que temperados, e sé desaparece-
rén se continuamos coa reivindicacién. Para iso, ade-
mais das achegas tedricas imprescindibles, compre
publicar libros de calidade. Cando iso sucede, cada
vez se fai mais dificil ignoralos.
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Coa denominaciéon “A escola
en Galiza, aldea a aldea” deu
inicio no pasado ano académico
2007-08 unha pequena expe-
riencia didactica a prol da educa-
cién en contextos rurais, dentro
da materia Teorias e Instituciéns
Contemporaneas da Educacién,
impartida polo autor deste artigo
nas aulas da Escola Universitaria
de Formacién de Profesorado de
Lugo (1° curso, 2° cuadrimestre
da diplomatura de Mestre en
Educacidn Infantil) da Universi-
dade de Santiago de Compos-
tela.

1. Contextualizacién

Non é que en cursos prece-
dentes (ou no resto de titulaciéns
de Mestra/e nas que se imparte
esta materia neste centro) non
tivésemos en conta a educacién
rural, porque de feito sempre
formou parte do noso discurso e
asemade representa un contor-
no clave para exemplificar a ma-
terializacion das diversas teorias
pedagoxicas que estudamos.
Porén, no curso anterior tomou
carta protagonista co grupo alu-
dido, constituindo teméatica de
analise especifica e seccion par-
ticularizada dentro dos contidos
e tempos, tanto de aula como
féra de aula, desta materia de
introducién & Pedagoxia.

Desafortunadamente, e des-
pois dunha dilatada historia que
supera os 150 anos na formacién
das mestras e mestres do noso
sistema educativo, non hai no
noso centro universitario lucense
ainda ningunha materia que ana-
lice especificamente a cuestion
da educacién en contextos ru-
rais (situacién comun, por outra
parte, & maioria dos restantes
centros galegos especializados
en Ciencias da Educacién). Esta
situacion representa un sen sen-
tido ou incoherencia en relacion
coa responsabilidade que temos
na formacién das futuras profe-



sionais do ensino para Galiza,
pois parte delas necesariamente
traballardn no medio rural nalgin
momento da sta carreira profe-
sional (non esquezamos que
mais da metade das 60.000 en-
tidades de poboacién do Estado
son galegas).

Mais, paradoxos desta socie-
dade, na provincia galega mais
extensa, Lugo, que ainda poste
unha significativa porcentaxe de
poboacién rural, o nimero de
escolas rurais tradicionais (es-
colas unitarias, non graduadas,
hoxe oficialmente cofecidas
como Escolas de Educacion In-
fantil, expresién non adecuada
ao noso entender), non chegaba
a 10 no pasado curso, unhas 3
no actual; e iso malia representar
o modelo de organizacion esco-
lar mais abundante nos anos 70,
momento a partir do cal se foron
progresivamente pechando, ba-
sicamente por dous motivos: por
unha banda, debido ao éxodo
rural que vén despoboando as
nosas aldeas de familias con ne-
nas/os, e por outra, pola aplica-
cién de criterios exclusivamente
economicistas no mantemento
destes centros por parte da ad-
ministracién educativa autoné-
mica, que evidencia cando me-
nos displicencia na sta potencial
contribucién & fixacién de po-
boacién nas aldeas e, polo tanto,
ao desenvolvemento enddxeno
do medio rural galego.

Neste contexto, consideran-
do as circunstancias anteriores,
e debido tamén & conxuncién
doutros factores de caracter per-
soal, ao que se engade o peche
dunha escola unitaria préxima,
mais a manifesta predisposicién
do grupo de alumnas aludido
(estaban moi motivadas xa que
moitas delas foran inicialmente
escolarizadas na sua infancia en
centros rurais), decidimos colecti-
vamente e de xeito experimental
pofer en marcha esta iniciativa
que, de seguro, e en virtude da
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satisfaccién acadada na primeira
edicién en todas as protagonis-
tas (e por suposto tamén no do-
cente), terd continuidade, forma-
lizacion curricular e ampliacion
en cursos vindeiros.

2. Obxectivos

Insistese en que o papel pro-
tagonista desta iniciativa corres-
pondeu &s alumnas da diplo-
matura de Mestra en Educacion
Infantil  que  voluntariamente
quixeron participar, pois o uni-
co mérito que tivo o docente
foi dispor os tempos, estrutura
e medios para materializar as
intervencions das estudantes,
e fixar de inicio a orientacién e
desenvolvemento da iniciativa,
que pretendia satisfacer certos
obxectivos de aprendizaxe (com-
plementarios as competencias
que pretende construir esta ma-
teria), que se citan a seguir:

- Reflexionar sobre as teorias
da educacién, referencia-

das ao medio rural, e sobre
os modelos de organiza-
ciéns educativas en contex-
tos rurais.

Porier de relevo con exem-
plos tanxibeis e préximos &
natureza da educacién en
territorios rurais, a sua ri-
queza e potencialidades pe-
dagoxicas e sociais, os seus
problemas e a sta situacién
en Galiza.

Resaltar o importantisimo
papel socioeducativo que
cumpre a escola rural -e
consecuentemente os e as
stias profesionais- no uso
normalizado e transmisién
do patrimonio cultural e lin-
gliistico popular galego.

Xerar actitudes positivas nas
futuras profesionais das es-
colas rurais de cara ao man-
temento activo destas nas
aldeas como servizo publico
asfamilias rurais, en situacién

de equidade e calidade.
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- Valorar como algo destaca-
bel, util e afortunado a expe-
riencia persoal de cada unha
das alumnas participantes, a
sUa historia escolar no ru-
ral (e, asemade, reivindicar
na universidade dun modo
publico o frecuentemente
menosprezado medio rural
e os seus habitantes), cons-
truindo con esta técnica so-
cio-biogréfica cofiecemento
pedagdxico con rigor aca-
démico universitario, alén
dos manuais ao uso.

- Cofiecer mellor o seu pais, o
que lles sera util por supos-
to como cidadas pero sobre
todo como futuras profesio-
nais, xa que Galiza -na sua
diversidade- serd segura-
mente o contexto social e
territorial ao que pertencera
o seu alumnado e no que
terdn que desempenarse
como docentes.

- Exponer axilmente un tema
académico previamente

preparado polas alumnas,
e mellorar a sta capacida-
de de expresion oral diante
dun publico non cativo (a
asistencia era voluntaria).

3. Desenvolvemento

A materializacién da experien-
cia foi moi sinxela: a maiores dos
contidos que de ordinario se tra-
ballaban para a materia, no dia e
aula que con antelacién se fixaba
(normalmente coincidentes con
horas de clase da nosa disciplina),
unha das alumnas (nunha quenda
de calendario organizada por elas
mesmas) expofifa diante das com-
pafieiras a través da palabra e co
apoio dun canén de proxeccion
e doutros materiais fisicos, a sua
propia experiencia escolar rural,
identificando os aspectos mais
positivos e tamén os menos ama-
beis da sua historia escolar como
ex-escolina, traballo previamen-
te preparado conforme a unhas
orientaciéns didacticas que o do-
cente lle ofrecera ao alumnado.
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Analizdbanse ademais as insti-
tuciéns escolares que acolleran
as alumnas no pasado, as teorias
pedagdxicas que nelas se practi-
caban, o rol profesional e a figura
humana da séa mestra ou mes-
tre, as emocions e sentimentos
que experimentaron naqueles
momentos como escolinas e/ou
habitantes dunha aldea (intere-
sante exercicio para se ir intro-
ducindo nos miolos da profesion
docente), as caracteristicas mais
salientdbeis da sta aldea e a
sta ubicacién xeogréfica, a sua
imbricacién no medio natural, a
transmisién da cultura popular
galega a través da escola e do-
utras iniciativas educativas non
formais e informais nas aldeas, e
finalmente, o porqué non debe-
riamos ninguén deixar de visitar
cada unha desas escolas analiza-
das (as que ainda quedan aber-
tas) e esas aldeas (entre tanto
haxa xente nelas ainda resistindo
o desleixo de certas administra-
ciéns publicas) tan estimadas
para as alumnas protagonistas -e
despois tamén para o grupo no
seu conxunto-.

Por suposto, cada intervencion
era continuada cun aplauso de
agradecemento publico ao tra-
ballo da aludida, e un debate co
gran grupo-clase que o docente
se encargaba de dirixir (desde un
posicionamento  dialdxico-con-
cientizador freireano, de constru-
cién de cofiecemento), para me-
llor aproveitar a potencialidade
formativa dos contidos que vifian
de ser presentados, para a mate-
ria Teorias e Instituciéns Contem-
poréneas da Educacién.

Mais alé do correspondente
recofiecemento publico, o pro-
fesor realizaba ademais a pos-
teriori un comentario valorativo
privado e informal a cada alum-
na, a fin de mellorar as suas ha-
bilidades expresivas, docentes e
académicas, sempre con animo
construtivo (algunhas estudantes
-é incribel- nunca tiveran ocasién



con anterioridade de facer unha
exposicion publica). Naturalmen-
te, este traballo tivo un significa-
tivo reflexo na cualificacién final
da materia para cada alumna
participante.

Coémpre dicir tamén que aque-
las estudantes que non estuda-
ran en escolas rurais podian elixir
como aldea sobre a que traballar
(e asi preparar a sUa intervencién)
a que lles resultase mais familiar,
pois como é ben sabido, en Ga-
liza, e na provincia de Lugo espe-
cialmente, case todo o mundo ten
referentes moi préximos no rural.

4. Outras actividades

Para alén de anécdotas de in-
terese que aconteceron (como
cando algunha alumna nos aga-
sallaba cantando romances pro-
pios da sla aldea, declamando
cantigas populares, proxectando
imaxes da escola e paisaxe ru-
ral da sta parroquia e concello,
ou emitindo gravacions sobre
as celebraciéons populares onte
e hoxe), a experiencia comple-
mentouse co desenvolvemento
dun foto-forum sobre a Escola
Unitaria de Lancara (das unitarias
mais préximas & urbe lucense:
case 30 km), sobre a que pen-
duraba no pasado curso -como
en moitas outras- a sombra do
peche, peche que lamentébel e
definitivamente se confirmou no
pasado veran.

No devandito foto-forum (ac-
tividade aberta que foi previa-
mente anunciada pola cidade
de Lugo) proxectouse un ex-
cepcional documental narrativo
(de fotografias e voz) elaborado
habia 5 anos por unha profesio-
nal lucense da fotografia, verbo
da escola unitaria da parroquia
de Lancara (do concello lucense
homonimo), no que se resaltan
as posibilidades pedagdxicas,
emocionais e sociais das escolas
rurais. A isto seguiulle un longo

e moi interesante debate co pu-
blico asistente (no que predomi-
naban profesionais da educacién
e mais alumnado da Escola de
Maxisterio), que moderado polo
docente da materia contou coa
participacion especial de Cristina
Prieto Ledo (autora do audiovi-
sual), M* Pilar Vazquez Fraga (a
mestra da escola de Lancara) e
Alicia Lépez Pardo (integrante
de NEG, mestra historicamente
destacada na defensa da escola
rural e activista na coordinadora
social Mesa Galega de Educa-
cién no Rural).

Coa intencién de mellor cofe-
cer do que estiveramos a falar e
ver directamente o que levaba-
mos traballando na materia ao
longo do cuadrimestre, e mesmo
a xeito de mini-viaxe de fin de
curso, a finais de maio decidimos
realizar tamén unha visita & esco-
la lancaresa aludida, momento
que aproveitamos para manter
un emocionante contacto co seu

alumnado, e establecer ademais
conversas coas stas familias a fin
de evitar coa nosa presenza, e na
medida das nosas posibilidades,
que a administracién educativa
galega pechase aquel centro.
Estes encontros provocaron fi-
nalmente a publicacién de varias
cartas ao director na prensa local
lucense, de autorfa das propias
alumnas, animadas polo docente.

5. Resultados e reflexiéns
finais

Como xa sinalamos, as alum-
nas manifestaronnos visibelmen-
te a sla satisfaccion por térselles
concedido a oportunidade de
presentar a sla experiencia per-
soal, sentida, emocional, como
algo valioso nun contexto uni-
versitario, encol do que construir
colectivamente conecemento

pedagoxico de xeito indutivo
(lembremos que son alumnas
de 1° curso, e arrastran obvia-
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mente certos prexuizos respecto
do formalismo universitario, que
cdmprenos definir na sta xusta
medida).

A actividade ademais xeraba
esponténeos pero enriquecedo-
res debates en aula (moi constru-
tivos para os obxectivos da ma-
teria), que permitian ao tempo
cofecer mellor o seu propio pais,
resaltar as ainda aprecidbeis vir-
tudes que postie o medio rural e
o traballo nese medio, descubrir
as circunstancias politicas e so-
ciais nas que se move a cuestion
educativa en Galiza, mellorar na
expresion oral en asuntos pe-
dagdxicos, utilizar formalmente

recursos informaticos para a co-
municacién a un publico adulto,
superar O nerviosismo que pro-
duce a cotio esa comunicacién
publica, e desde o punto de vista
estritamente disciplinar, traballar
e exemplificar os contidos pro-
pios da materia (tanto no tocante
a teorias da educacién contem-
poraneas como a institucions
educativas contemporéneas),
cunha perspectiva metodoldxica
mais motivadora, dindmica, acti-
va e totalmente voluntaria para
as alumnas, pero igualmente
eficaz para o docente & hora de
satisfacer os obxectivos previstos
a inicios de curso.
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En virtude dos resultados ob-
tidos (sobra dicir que avaliativa-
mente cumprironse os obxecti-
vos antes explicitados), e ainda
que como toda actividade huma-
na esta iniciativa é moi mellora-
bel, o profesor entende que con
ela superaronse sobradamente
as previsidns iniciais (tratdbase,
como xa se dixo, dun experimen-
to xurdido nun momento propi-
cio e cunhas alumnas especiais,
que aspiraba a que participasen
unhas poucas estudantes, uns
poucos minutos cada unha).

Polo tanto, malia iniciarse
como actividade puntual e es-
porédica, o seu éxito (visibel por




exemplo no significativo nimero
de alumnas que finalmente se
implicaron, ou na gran afluencia
que concitaban estas sesions,
ou no incremento de tempo que
progresivamente nos fan deman-
dando para expresar o que tifian
preparado) esixe atendela ade-
cuadamente en adiante como
unha opcién seria de traballo
académico, alén da innovacién
didactica que evidentemente su-
pon.

Mesmo pode resultar un ali-
ciente para que outros profeso-
res/as ou centros universitarios
galegos, emulando a proposta
ou propofiendo novas alterna-
tivas, venzan certa resistencia a
introducir na stia docencia coti
contidos relacionados coa edu-
cacion en contextos rurais.

Obviamente somos conscien-
tes de que esta experiencia pre-
senta unha dimension modesta
diante da tarefa profesional enor-
me que as alumnas tefien por
diante como futuras educadoras,
responsabilidade para a que se
estdn a formar no noso centro.
Pero cando menos, marca un pe-
queno punto de inflexién na for-
macién que dispensa a nosa Es-
cola, e traza un camifio a seguir
para a revalorizacién profesional
e social da educacién no medio
rural desde a nosa Universidade,
que levabamos tempo buscando;
camifio que desexamos e procu-
raremos que tefia continuidade
e extension a outras materias no
futuro, polo ben das nosas alum-
nas, das nosas escolas rurais, dos
seus escolinos e escolinas, pero
sobre todo en beneficio da so-
ciedade que nos sustenta, que
nos da razén de ser e & que nos
debemos como servizo publico
universitario.
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Nunha educacién de calidade é fundamental que
os alumnos e as alumnas desenvolvan e consoliden
o habito lector. A lectura comprensiva ten un papel
clave para converter a informacién en cofiecemen-
to, por iso a importancia da comprensién lectora no
desenvolvemento académico do alumno queda féra
de toda dubida. Elaborar calquera proxecto que
garde relacién coa animacién & lectura na medida
en que intervén sobre este proceso esta plenamente
xustificado dende o punto de vista pedagdxico.

No IES de Valga vimos de participar nun Plan de
Mellora da Calidade da Educacién que se desenvol-
veu ao longo destes dous Ultimos cursos 2006-2007
e 2007-2008. No primeiro deles, e tras presentar o
correspondente proxecto, formamos un grupo de
traballo interdisciplinar constituido por un total de
20 profesores e profesoras do centro pertencentes
a 10 departamentos didacticos. O noso obxectivo
principal era traballar ao redor da animacién & lec-
tura dende un punto de vista interdisciplinar, consi-
derando que un dos mitos que habia que desterrar
das mentes dos nosos alumnos e alumnas era que a
lectura é algo que garda relacién exclusiva co profe-
sorado ou cos departamentos de linguas. Dalgunha
maneira tifiamos que facerlles entender que a lec-
tura, e as bondades e beneficios que reporta para
a sta formacién, é algo que nos incumbia a todos
e todas e que formaba parte da stia mesma madu-
racién como persoas, da sla capacidade critica e
da sua vision da realidade e do saber como algo
integrado e non compartimentado en materias-es-
tanco.

Dende todo os foros especializados nesta tema-
tica de animacién se nos insiste en que para o seu
funcionamento e para a sia maxima rendibilidade,
a animacién non se pode percibir como algo ligado
a feitos puntuais, a intentos ligados & voluntarieda-
de dun sector de profesorado (homeadamente o de
literatura), sendén que a efectividade destas acciéns
serd maior na medida en que se poida trazar un
proxecto conxunto de centro que tefia aplicacién ao
longo de todo o curso.

No curso 2007-2008, puxemos en practica o re-
sultado do noso traballo, tal e como comentaremos
ao longo deste artigo. A través desta experiencia
piloto fomos quen de comprobar a eficacia daquilo
que nun primeiro momento nNos propuxemos, amais
de servirnos como experiencia para mellorar alguns
aspectos.

Obxectivos da experiencia

Os obxectivos que perseguiamos eran amplos e
ambiciosos. A continuacion, facemos unha relacion
dos fundamentais, na cal se pode observar que unha
experiencia deste tipo permite, por exemplo, inte-
grar cuestions que fan referencia tanto ao Proxecto
Lector do centro coma ao Proxecto TIC:

- Conseguir que a lectura e o habito lector pasen
a formar parte dos obxectivos do centro como
tal e polo tanto figuren entre os obxectivos da
programacién xeral anual do mesmo.

- Coordinar todas as iniciativas que haxa no cen-
tro sobre o fomento da lectura, conseguindo
asi a creacion dun ambiente propicio & coordi-
nacién interdepartamental.

- Conseguir que a animacién e o fomento da lec-
tura pasen a formar parte das programaciéns
de todos os departamentos como un obxectivo
importante.

- Conseguir incluir nos curriculos de aula de dis-
tintas materias a animacion & lectura e a compe-
tencia lectora como un obxectivo importante.

- Elaborar materiais que sirvan para o traballo do

profesorado de distintas materias ao redor dun-
ha tematica.
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- Proporcionar héabitos de lectura aos alumnos e
integralos no seu proceso de aprendizaxe.

- Integrar as TIC en actividades de animacion &
lectura, asentandoas coma un recurso que gafie
terreo progresivamente no conxunto das activi-
dades do alumno.

Desenvolvemento

O funcionamento que adoptamos foi o dun grupo
de traballo, cunha persoa coordinadora do mesmo.
Nas primeiras reuniéns debateuse sobre cara a onde
queriamos encamifiar o noso traballo, dado que o
tema de partida era moi amplo: animacién 4 lectura.
Determinéronse unhas cantas directrices xerais:

a ) queriamos facer algo practico, que fuxise dun-
ha simple recollida de documentacién ou propostas
escritas,

b) o resultado deberia ser interdisciplinar e per-
mitir un achegamento & lectura dende varias pers-
pectivas,

c) o rendemento do que iamos producir tamén
nos preocupou dende o primeiro momento: queria-
mos algo duradeiro (que se puidese utilizar mais dun
curso académico) e aproveitable (que se puidese
utilizar na maioria dos cursos posibles con minimas
adaptacions),
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d) algo ltdico que non ligase a lectura con aburri-
mento ou traballo simplemente académico.

Baseandonos nestes principios basicos tomouse
o acordo de elaborar un “Xogo literario” de caréc-
ter tematico; en concreto, e tras varias discusions,
determinouse tomar como material de traballo a li-
teratura fantastica, por considerala atractiva para o
alumnado. Dentro desta tematica xeral, buscabanse
obras que reunisen algunhas condiciéns determi-
nadas para permitirnos logo o méximo aproveita-
mento: que estivesen dispofiibles nas tres linguas
bésicas do curriculo (castelan, galego e inglés) e
que existisen as stias adaptacions a outras linguaxes
(cine, comic...), de xeito que nos permitisen traballar
co maximo ndmero de soportes posibles. Tendo moi
presentes estes condicionantes, acordaronse un par
de textos que ian servir de base para a elaboracién
do xogo: A maquina do tempo e O home invisible,
dlas obras clasicas da literatura fantastica perten-
centes ambas a H.G. Wells.

O seguinte paso consistiu en formar subgrupos de
traballo especializados:

a) grupo da biblioteca, encargado de pensar en
actividades especificas que se desenvolvesen neste
espazo e servisen de ambientacién xeral ao desen-
volvemento do propio xogo,

b) grupo de desefio do taboleiro de xogo, encar-
gado de idear a forma e as cores deste elemento
imprescindible, as regras basicas, asi coma o desefio
das fichas de probas, dados e fichas de xogo,

c) grupo de elaboracién de probas 1, centrado na
confeccién de preguntas referentes as duas obras
que nos fan servir de base,

d) grupo de elaboracién de probas 2, centrado en
idear preguntas sobre obras e autores da literatura
fantastica en xeral,

e) grupo de elaboracién de probas 3, encargado
de idear probas que gardasen relacion coa defini-
cién de palabras e co debuxo,

f) grupo de elaboracién de probas 4, encargado
de elaborar sopas de letras, encrucillados e xerogli-
ficos,

g) grupo de probas 5, que elaboraria probas de
varios tipos (crebacabezas, asociacions, encrucilla-
dos, sopas de letras...) en soporte informatico

Tras varios meses, os resultados pddense apre-
ciar a través das fotografias que ilustran este artigo.



Construiuse un taboleiro de dimensiéns considera-
bles (2 metros x 2 metros) e idedronse mais de 300
probas e preguntas de distintos tipos e en varios so-
portes. Pola stia parte, o equipo da biblioteca cen-
trouse na elaboracién de todos aqueles elementos
que fan ambientar a Semana da Literatura Fantés-
tica: exposicions, power-point sobre a biografia de
H.G. Wells e sobre o argumento de ambas as duas
obras que foron proxectados ao longo da semana
na pantalla da biblioteca.

O resultado de todo este traballo puxémolo en
practica neste Gltimo curso 2007-2008 coa celebra-
cién da Semana da Literatura Fantastica, que & sta
vez se inserfa nunha programacién mais ampla que
tifia como nucleo central a biblioteca do IES de Val-
ga ao longo do mes de abril, mes do libro.

O taboleiro de xogo estivo exposto na biblioteca
unha semana antes, coa conseguinte expectacion
entre o alumnado, ao tempo que se publicitaban as
regras de xogo e se anunciaba o concurso destinado
a grupos de alumnos. Conseguiuse a participacion
de cinco grupos de distintos niveis (ESO e bachare-
lato) formados cada un aproximadamente por seis
alumnos/as. A afluencia de publico durante esa se-
mana & biblioteca foi se cabe maior que a que temos
habitualmente, e moita a expectacion que se ergueu
ao redor do concurso.

O alumnado participante puxo a proba o seu
enxefio resolvendo cuestiéns que, ademais da lec-
tura comprensiva de ambas as dlas obras, requirian
outras habelencias non menos importantes como
a sta capacidade de producién lingiiistica, o seu
cofiecemento doutras literaturas, a sta agudeza vi-
sual, etc.

Para rematar, podemos dicir que estamos en
conxunto satisfeitos co resultado do que consegui-
mos, se ben é certo que esperamos seguir profun-
dando na elaboracién de mais probas, de mais tipos
distintos, asi como na posta en practica de mais acti-
vidades complementarias ao propio xogo que, a bo
seguro, van conseguir que este novo curso que co-
meza aumente a participacion considerablemente.

Como coordinadora do proxecto, creo falar en
nome de todos os meus companeiros e compafiei-
ras se digo que a principal satisfaccién se deriva de
ver como o noso traballo repercute en favor dos que
sempre consideramos os maximos beneficiarios do
noso esforzo: o alumnado do IES VALGA.
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Buscando informacién en ir‘ernet
para un proxecto

Beatriz Permuy Martinez
Mestra de Educacién Infantil.
CEIP Ponte dos Brozos (Arteixo-A Corufia)



TIC = Tecnoloxias da Informacién e da
Comunicaciéon

TAC — Tecnoloxias de Aprendizaxe
Colaborativa

Nesta experiencia pretendo dar a cofiecer a si-
tuacién de achegamento progresivo as novas tecno-
loxias que se levou a cabo na mifia aula de Educa-
cion Infantil, con nenos e nenas de 5 anos, durante
o curso 2007/2008.

Comecei cun sinxelo achegamento ao ordenador
(as sUas partes, acender e apagar, manexo do rato,
actividade auténoma en programas determinados
de debuxo, xogos, crebacabezas...) no recanto do
ordenador, cuxa mascota é TIC, un rato ao que lle
encantan as novas tecnoloxias, e que nos foi introdu-
cindo, a xeito de fio condutor, no manexo de distin-
tos recursos tecnoldxicos: ordenador, cdmara dixital,
impresora, EDI, micréfonos... A esta mascota uniuse
posteriormente outra, un trasno chamado TAC ao
que ademais de gustarlle as novas tecnoloxias lle
gusta facer moitisimos amigos, entrando asi a for-
mar parte dun grande proxecto colaborativo.

Imaxe: “As nosas mascotas”

O recuncho do ordenador

Hai que ter en conta que neste recuncho dispofia-
mos de dous ordenadores con conexion a internet,
e que a eles acudian os nenos e nenas individual-
mente ou por parellas, ao principio moi guiados por
min, e mais adiante de forma cada vez mais auté-
noma.

Imaxe: “No ordenador”

Algins dos programas utilizados foron: o Tux Paint,
utilizado para debuxar; os da coleccién Aprendilan-
dia, segundo os centros de interese a tratar en cada
momento; e Pipoou O Coello Lector, para iniciarse
na lectoescritura, entre outros.

A nosa bitacora

Este achegamento &s novas tecnoloxias foi avan-
zando coa creacion da nosa bitdcora de aula, co fin
de dar a cofiecer o noso traballo de aula ao exterior,
tanto &s familias coma a outros mestres e mestras,
para poder compartir experiencias a través des-

As nosas mascotas

ta nova ferramenta da web 2.0, e que nos permite
cofiecer como traballan outros compafieiros e com-
pafieiras noutros colexios, da nosa comunidade ou
doutros paises. O enderezo desta bitacora, que se
chama Xogamos a aprender é: http://laclasedelos-
pulpis.blogspot.com

Imaxe: “A nosa bitacora”

Pese a este obxectivo inicial de dar a cofiecer as
actividades maéis significativas que faciamos na aula,
finalmente se converteu nun diario virtual no que eu,
como mestra e portavoz do meu alumnado, falo en
nome de todos os nenos e nenas da aula, contando
as actividades que fixemos cada dia, como as fomos
resolvendo, e amoso os seus traballos... Pero ade-
mais a bitdcora ten outra finalidade. E é que tanto
as familias coma outros docentes poidan atopar fa-
cilmente recursos: adivifias, contos, poesias, xogos
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No ordenador
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interactivos, xogos para o EDI, fichas para imprimir
ou debuxos para colorear, entre outros.

Do mesmo xeito, tanto aos docentes coma 3as fa-
milias, o blog sérvenos para ver os cambios xurdidos
dende principio de curso ata o final (que traballamos
primeiro, como eramos ao principio de curso, que
actividades nos gustaron maéis...) E asi podemos
avaliar, tanto os docentes coma os propios nenos e
nenas e as familias, dun xeito mais real a evolucién
do noso curso, pois temos recollida moita informa-
cién que nos sera de grande importancia para valo-
rar como foi, e que sen ter recollida en formato dixi-
tal, posiblemente moitos datos se nos escaparian.

Actividades multimedia e outros recursos

No blog, ademais de textos, fotos e videos das ac-
tividades de aula, incorpéranse actividades de audio
realizadas polos propios nenos e nenas autonoma-
mente con gravadoras de sons, e tamén se poden
ver algunhas actividades multimedia realizadas du-
rante o curso para o alumnado en funcién dos nosos
pequenos proxectos de investigacion (os piratas, a
prehistoria, os dinosauros, a arte...) e que aparecen
enlazadas para que ademais de utilizalas na aula as
puidesen ver nas slas casas, e tamén ser utilizadas
por calquera que vexa o noso pequeno recuncho na
rede (Webquest, actividades en LIM.).

Imaxe: “Buscando informacién en internet para un
proxecto”

Asi, moitos dos enlaces de programas e activida-
des multimedia que se amosan no blog, foron subs-
tituindo aos primeiros programas que utilizabamos
ao principio, tendo asi un grande abano de posibi-
lidades & hora de escoller xogos, e de probar no-
vas actividades cada vez mais novidosas, que se ian
axustando, normalmente, ao que famos traballando
en cada momento na aula. Asi, por exemplo, unha
actividade de pintado co rato utilizando a técnica de
Jackson Pollock foi engadida no momento en que
estabamos a levar a cabo un proxecto sobre a arte,
e a webquest sobre os piratas foi o fio condutor se-
guido durante o Ultimo proxecto realizado no curso
e que levaba o mesmo nome.

Imaxe: “webquest os piratas”
Imaxe: “webquest contamos con contos”

Imaxe: “webquest volvendo & prehistoria”



Blog intercentros e proxecto colaborativo

Ademais, a todo isto uniuse a nosa participacion
nun proxecto colaborativo con tres centros de An-
dalucia, dentro dun grupo de traballo denominado
“Benclalu” co que se pretendia facer unha unién
entre o uso das novas tecnoloxias e a animacién a
lectoescrita de xeito significativo. E como parte del,
creamos un blog intercentros, no que fomos colo-
cando os materiais feitos polos nenos e nenas du-
rante o transcurso do proxecto, e que son contos
inventados por eles mesmos, e montados en power
point, as veces escaneando os debuxos e textos ma-
nuscritos propios, ou fotografandoos, e outras escri-
bindo os textos no propio programa e inserindo as
imaxes previamente buscadas na rede para ilustrar a
historia, e que nalgunhas ocasiéns ian tamén acom-
pafiadas dos audios correspondentes das historias.

Imaxe: : “blog intercentros”

E de destacar que, dado que os outros colexios
descofiecian a nosa lingua, os traballos do proxecto
colaborativo foron realizados en castelan, ainda que
pretendemos seguir co proxecto e facelo multilin-
gue.

Imaxe: “portada el gato y el ratén”
Imaxe: “Erase una vez una princesa”

O modo de comunicacién entre as docentes que
formabamos o grupo de traballo era por medio de
correos electrénicos, e con algunhas reunién progra-
madas entre todas utilizando como via o Messen-
ger.

O proxecto tifia unha lifa moi importante que era
o "apadrifiamento lector”, no que os nenos e nenas
formaban parellas, nas que un dos dous membros
sabia ler ou escribir en maior medida que o outro,
para que asi se fosen axudando e avanzando no
proceso da lectoescrita de modo motivador e sig-
nificativo, e non tanto guiados por nés senén polo
seu “padrifio ou madrifia” lector. No meu caso, as
parellas estaban formadas sempre por nenos e ne-
nas da mifia aula, por estar o colexio dividido en tres
edificios, e ser dificultoso mover s nenos e nenas,
pero nos outros colexios as parellas estaban forma-
das por un neno ou nena de educacién infantil cun
neno ou nena de 3° ou 4° de primaria.

Cada parella da mifia clase tifia outra parella vir-
tual, doutro cole, coa que deberfa escribirse por co-
rreo electréonico, e mandarlle os nosos contos escri-
tos, e que eles lles enviaran os seus.

EXPERIENCIAS

webquest os piratas

I T T

webquest contamos con contos

webquest volvendo & prehistoria
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EXPERIENCIAS

Blog intercentros

EL GATO Y EL RATON

L -

Portada el gato y el raton

ERASE UNA VEZ UNA PRINCESA

QUE SE LLAMABA ANELIS.

Erase una vez una princesa
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Para iso, cada un tifa o seu propio carné, co co-
rreo da nosa aula, o da aula virtual, e o nome dos
membros da parella virtual, e asi poder saudalos co-
fiecendo de anteman o seu nome.

Imaxe: “carnés benclalu”

E ao final do proxecto, o que se facia era enviar
un principio de conto para que a parella virtual o
rematase, e viceversa. E todos estes materiais colga-
los na rede no noso blog intercentros, que é http://
benclalu.blogspot.com

Camara dixital

Tamén se realizaron algunhas actividades consis-
tentes na busca de materiais por parte dos nenos
e nenas, a través do manexo auténomo da cadmara
dixital. Asi, por exemplo, realizouse un safari xeomé-
trico, no que tifan que sacar fotos a cousas do co-
lexio que tivesen algunha forma xeométrica. E con
todas elas traballamos logo na aula, coma se fosen
bits.

Gravaciéns de audio
Imaxe: : “Gravando sons”

Comezamos a facer gravacions de audio coa gra-
vadora de sons de Windows para poferlle voz aos
contos que inventdbamos. Posteriormente, fomos
incorporando gravaciéns de poesias que iamos
aprendendo ao longo do curso... pero non rematou
aqui a historia, xa que como durante o curso utili-
zaramos varias canciéns nas rutinas (para o satdo e
dar os bos dias, para facer silencio...) e aprendemos
algunhas outras en diferentes momentos do curso,
decidimos facer unha recompilacién, e gravamos un
disco coas canciéns aprendidas ao longo do curso,
chamado “Todo éxitos Pulpis 2007-2008", dado que
a mascota da aula se chamaba Pulpi.

E tras todo isto, na fin do curso, os nenos e ne-
nas, que xa ian para o colexio de primaria, pois esta
clase era de 5 anos, levaron para a sta casa varios
materiais recollidos en CD’s e nun DVD, tales como
as fotos feitas durante o curso e os videos cos que
se fa ilustrando a nosa bitacora, o cd de musica que
gravamos, os contos que inventaron e montaron en
power point para o proxecto colaborativo... e asi te-
rdn moitos recordos en distintos formatos, imaxes,
sons e traballos propios.
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AS OUTRAS ESCOLAS

Vidzemes Kulturas un Makslas Biedriba



A Asociacién Cultura e Arte da
rexién de Vidzeme Haritas' loca-
lizase en Letonia, na rexién de Vi-
dzeme, e concretamente na cida-
de de Valmiera. Foi fundada o 21
de abril de 2005 coa finalidade
de pular polo desenvolvemento
cultural da rexién, promovendo
o intercambio de ideas, de co-
fiecementos e de experiencias,
e motivando a participaciéon na
vida social a través da arte e da
cultura. O obxectivo ultimo do
colectivo é crear a conciencia de
identidade cultural, desenvolver
iniciativas no campo da herdanza
cultural, e planificar, organizar e
levar a cabo convocatorias, ac-
tividades e proxectos culturais.
Estratexicamente, a Asociacion
promove para a consecucién das
stias finalidades a cooperacion
entre administracions locais, ins-
titucidons gobernamentais, orga-
nizaciéns non gobernamental e
empresarios.

Mais  especificamente,  os
obxectivos principais da Asocia-
cioén son:

e Planificar, organizar e poner
en practica acontecementos
culturais, posibilitando o in-
tercambio de ideas, cofiece-
mentos e experiencias entre
organizaciéns diferentes na
rexion de Vidzeme e no es-
tranxeiro.

e Contribuir & creacion de
conciencia de identidade
cultural.

e Posibilitar a participacién na
vida social a través da arte e
da cultura.

* Ademais, desde a pers-
pectiva da dinamizacion
cultural, Haritas desenvol-
ve iniciativas no campo da
promocién de organiza-
ciéns non gobernamentais;
con esta finalidade creou en
xaneiro de 2006 a unidade
“NGO Information”, encar-

gada de difundir a informa-
cion relevante para o sector
das organizaciéns non go-
bernamentais, e promove a
cooperacién entre munici-
pios, instituciéns e o tecido
asociativo e empresarial.

A Asociacién Cultura e Arte da
rexion de Vidzeme Haritas ten 48
membros, tanto persoas xuridi-
cas como fisicas: representantes
da arte profesional, colectivos de
bailes folcléricos, outras organi-
zaciéns non gobernamentais do
sector de cultura, etc. Ademais
da realizacion dos seus propios
proxectos culturais, Haritas fi-
nancia proxectos dos seus mem-
bros e posibilita a interrelacion
do sector das organizaciéns non
gobernamentais na rexion de
Valmiera. O colectivo obxectivo
da Asociaciéon conférmano non
s6 representantes e os outros
axentes de cooperacién do cam-
po cultural, senén tamén outras
organizaciéns non gobernamen-
tais, institucions de goberno,
empresarios...

Haritas forma parte dunha
rede de organizaciéns non go-
bernamentais en Letonia; é un
membro de asociacién “Alianza
Civica — Letonia”, que é a orga-
nizaciéon paraugas para O apoio
publico ao sector das organi-
zaciéns non gobernamentais; e
igualmente, € membro de Rede
de Organizaciéns non Goberna-
mentais da Muller de Letonia.
Paralelamente, Haritas participa
en diferentes proxectos interna-
cionais.

Durante o dltimo ano, alguns
dos logros da Asociacién foron
as seguintes:

e O Festival de Teatro Inter-
nacional para Nenos/as e
Mozos/as de Valmiera, onde
compafiias profesionais de
Letonia, Lituania, Estonia,
Rusia e Finlandia estiveron
presentes.

® Participacion nun proxecto
realizado pola Administra-
cién do distrito de Valmie-
ra "Puntos de Contacto
Culturais en Vidzeme”. O
obxectivo do proxecto era
promover a interaccién de
diferentes culturas nacionais
no distrito de Valmiera e
profundar no cofiecemento
sobre os valores culturais
das minorias que viven no
distrito.

e Competicion de novos ta-
lentos locais en Valmiera.

e Participacién no programa
GRUNDTVIG da Unioén Eu-
ropea, no proxecto “Do lo-
cal ao global “.

Nota

1 Haritas participa na actualidade no
Proxecto ATTIC (Artes, Tradiciéns, For-
macidn, Patrimonio, Culturas) Do local ao
global, inserido no programa Grundtvig
2, xunto con organizacions de Bulgaria,
Dinamarca e Grecia. Galiza esta represen-
tada neste proxecto polo IES de Melide.
As imaxes que ilustran o artigo correspén-
dense a unha fase do desenvolvemento
do proxecto levada acabo na illa grega
de Kea no veran de 2008. A Axencia So6-
crates concede as accions Grundtvig,
destinadas ao ensino das persoas adultas,
coa idea de propiciar un foro en comun

entre o alumnado de distintos paises eu-

ropeos asociados.
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Araceli Serantes Pazos
Universidade da Corufia



Nome: Centro de Educacién Ambiental Equal
Propietarias: Cooperativa Equal

Xestoras: Cooperativa Equal

Enderezo: A Barra. 32152 Coles (Ourense)

Tel: 988 206 353 e 669 257 283

Fax: 988 26 43 10

Periodo de apertura: Todo o ano

Destinatarios/as
Grupos organizados, familias e visitantes en xeral.

Grupos: Existe unha ampla oferta de actividades
adaptada &s caracteristicas do grupo de visitantes
(escolares de infantil e primaria, alumnado da ESO/
secundaria ou ciclos formativos, familias, asocia-
ciéns...) e 4 duracion da estadia.

Prezo: En funcién das actividades contratadas e da
duracion da estadia

Correo-e: info@centroequal.com
Péx. Web: www.centroequal.com

Caracteristicas das instalaciéns: Localizado a 10 km
de Ourense, estd localizado na parroquia da Barra,
nun ambiente rural que permite cofiecer tipoloxias
de vivendas, o uso tradicional da terra, os camifios
tradicionais e pequenas manchas de bosque autéc-
tono en bo estado.

O edificio conta con dous andares, sen barreiras
arquitectdnicas, adaptado a persoas con mobilidade
reducida. No andar inferior estén as aulas, o come-
dor, a cocifia e os espazos de uso comun, ben ilumi-
nado e con boa calefaccion. No andar superior estan
os dormitorios, con capacidade para 52 persoas.
Actividades
1. Programa de actividades de 1 dia

A: Taller sensorial (Infantil ata 2° de primaria)

B: Taller de reciclaxe (2°-4° primaria)

C: Taller de herbas (5°-6° primaria)

D: Foro de debate sobre Axenda 21 escolar (1°-4°
ESO)

Outros talleres: compost, consumo responsable,
comercio xusto, arte e medio ambiente, etc.

RECURSOS DO CONTORNO

2. Programa de actividades de varios dias: concer-
tado con antelacién cos responsables do gru-

po

3. Programa para familias (as fins de semana): al-
gunhas das actividades propostas son cocifia
para nenos e nenas, natureza haiku, xogos de
creatividade, taller de herbas medicinais, rutas
e paseos.

4. Campamentos de verdn: a oferta baséase no
contacto co contorno natural e no desenvolve-
mento de actividades ludico creativas.

5. Estancias para nenos e mozos en idade escolar
en periodos de vacaciéns: para facilitar a con-
ciliacion familiar. O programa de actividades in-
clée actividades no medio natural, animacién a
lectura, arte, etc.

6. Aluguer das instalaciéns para desenvolver pro-
gramas ambientais, culturais ou ludicos.
Valoracién

Esta iniciativa estd promovida por unha cooperati-
va de mulleres que deixan o ensino formal para pro-
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mover outras formas de aprendizaxe en contacto co
medio natural e cultural.

Existen sinalizaciéns suficientes nas estradas. Po-
dese chegar en autobus ou coches particulares; non
hai servizo de transporte publico. Conta cunha zona
cémoda de aparcamento.

Conta con servizo de comedor, e tamén espazos
e instalaciéns previstos para comer ao aire libre. Os
grupos poden levar a sta comida ou contratala no
centro, o que resulta moi recomendable xa que sor-
prenden cun creativo e variado menu vexetariano.

A proposta educativa ¢ flexible, adaptable &s ne-
cesidades e caracteristicas do grupo, tanto en con-
tidos como en duracién. O equipo educativo é pro-
fesional e cofiecedor do contorno, e as actividades
estan planificadas de forma atractiva e moi partici-
pativa.

O aula esté localizada preto do Centro de Recur-
sos Zooxenéticos de Galicia, que ocupa as instala-
ciéns do Pazo de Fontefiz, onde se pode cofiecer
o traballo de mellora e conservacién de especies
vaclas autdctonas.




A Escola para todos e todas: A declaracién de
Salamanca. Confapa-Galicia considera de interese
dar a cofecer o que a declaraciéon de Salamanca
sinala a respecto da integracién educativa:

Un dos obxectivos fundamentais da educacion
debe ser a integracién social. O esforzo que para to-
dos supdn a integracion vén xustificado polo dereito
a unha educacién de calidade e polos beneficios que
aporta a todos os compofientes da comunidade edu-
cativa. Non pode haber “comunidade educativa” se
non hai respecto e aceptaciéon das diferenzas.

A integracién cuestiona a escola tradicional de
tipo académica, non participativa, insolidaria, e po-
tencia a escola democrética. Un centro ha de ser in-
tegrador, non en funcién da sua clasificacion, sendn
do seu proxecto educativo, e da plena aceptacién
deste por toda a comunidade educativa.

Todos temos que asumir a nosa responsabilidade.
A familia debe ser o primeiro nicleo integrador, pero,
dadas as limitaciéns que ten, convén que a escola
aporte comprensién e apoio. Tamén as APAs deben
desempefiar un papel importante na formacién de
aptitudes positivas cara & integraciéon, tanto na Co-
munidade educativa como na sociedade en xeral.

Non menos importante resulta a coordinacién en-
tre pais e profesionais. Pais e profesionais deben for-
mar un equipo, intercambiar informacién e resolver
problemas do xeito mais apropiado para a familia e
o neno/a.

A interinidade ou “curta estancia” dalgins dos
profesionais que forman o equipo de apoio nos
centros, constitle un trazo negativo na continuida-
de e estabilidade da atencidén dos nenos, e na co-
ordinacién entre pais e profesionais; circunstancias
especialmente graves no caso de nenos e nenas con
n.e.e.

CONFAPA-GALICIA

No campo educativo é necesario, ademais, po-
tenciar as actividades extraescolares nos centros
para facilitar a integracién dos alumnos con n.e.e.
Estas actividades deben ser asumidas no Proxecto
Educativo dos centros, desenvolvidas polo equipo
docente e apoiadas polos pais e nais afectados e
polo APA. A utilizacién do chamado “tempo libre”
pode supofier para os nenos e nenas discapacitados
un importante reforzo no desenvolvemento da sta
autonomia persoal, no marco de socializacién que
lle ofrece o grupo. Requirese un amplo esforzo para
ofrecer unha extensa oferte de actividades (visitas,
saidas, excursions, talleres, etc.) que profunden no
sentido sinalado, achegando as relaciéns cos seus
iguais.
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M? Teresa Garcia Lépez

Orientadora do C.E.E. A Barcia

Sabrina Molinos Castro

Orientadora Laboral da Federacién Down Galicia.

Cando se achega o remate do pe-
riodo de escolaridade dun alumno,
familias e Centro de Educacién Es-
pecial (CEE) tefien que colaborar na
busca do camifio mais axeitado cara
& incorporacién a outros centros ou
ao mundo laboral.

Dependendo das caracteristicas,
capacidades e intereses do alum-
nado son tres saidas fundamentais
despois dos 21 anos.

e Centro asistencial.
e Centro ocupacional.

e Mundo do traballo (entorno
protexido ou inclusién sociola-
boral baixo a metodoloxia de
emprego con apoio).

Independentemente da opcién
mais axustada para o alumno con-
creto, dende o Departamento de
Orientacién do Centro aconséllase
as familias que, a partires dos 16
anos, acomparfien ao seu fillo na so-
licitude da tarxeta de paro. As ra-
zéns fundamentais para facelo son
duas:

1. Que a administraciéon cofieza
as cifras reais das persoas con
discapacidade que estdn sen
traballo.

2. Que, no caso de posuir as
competencias para exercer un
traballo, se adquira unha anti-
glidade que permita acceder
a cursos de formacién ocupa-
cional asi como a ofertas de
emprego, cando se estime
oportuno.

No caso de que a via mais axeita-
da sexa o acceso a un centro asisten-
cial ou ocupacional, a coordinacién
entre: familia - C.E.E.- profesionais
de vicepresidencia - traballador so-
cial do concello ao que pertence o
alumno — e centro receptor, resul-
ta fundamental. Non estd de mais
deixar aqui reflectido que son pou-
cas as prazas e centros (asistenciais
e ocupacionais) existentes na nosa



comunidade, polo que consideramos que é preciso
que a administracion faga un esforzo neste sentido.

Cando as caracteristicas do alumnado permiten
a st incorporacion ao mundo laboral, os axentes
implicados varian. Nas préximas lifas describese a
experiencia de colaboracién entre dias entidades
que traballan a diario con, para, e polas persoas con
discapacidade intelectual, e que defenden a coordi-
nacién entre institucidns e profesionais en beneficio
dos propios usuarios: Orientacion laboral de Down
Galicia e Orientacién escolar do C.E.E. A Barcia.

Nunha primeira xuntanza evidenciouse que, can-
do os alumnos abandonan o centro, comeza tanto
para eles como para as stas familias unha nova eta-
pa na que a Federaciéon Down Galicia preséntase
coma unha posible opcién, xa que ademais de ter a
condicién de centro colaborador do Servicio Gale-
go de Colocacién, coordina un servizo de emprego
con apoio en empresas ordinarias para persoas con
sindrome de Down e discapacidade intelectual en
xeral. Evidenciouse tamén a necesidade de prestar
atencién especifica ao grupo de alumnos incluidos
entre os 16 e os 21 anos cara a ir formandoos para
afrontar a nova situacién.

Tendo isto en conta, decidimos reunir as familias
dos alumnos deste tramo de idade co obxecto de
informalas sobre os servizos que se facilitan dende
Down Galicia e a posibilidade (futura ou inmediata)
da utilizacién dos mesmos. Como resultado, obti-
vemos resposta positiva por parte de varias familias
polo que as duas instituciéns asinaron un convenio
de colaboracién para facer posible a participacion
daqueles alumnos de A Barcia, inscritos no SGC-
Down Galicia como demandantes de emprego, nas
actividades de formacién que desde el se desenvol-
veran, asi como doutras acciéns que se acordaran en
beneficio dos propios alumnos do Centro.

Tras intercambiar a informacién necesaria sobre
todos e cada un dos alumnos que participarian nas
sesiéns acordadas, tiveron lugar dous dias ao mes
sesions de formacion en temas relacionados coas
habilidades socio-laborais e orientacién laboral
(FOL) no propio C.E.E. A Barcia, en horario que non
afectou & marcha ordinaria das actividades desen-
volvidas polo Centro. Para iso, elaborouse material
accesible e adaptado aos niveis de comprensién dos
alumnos, englobando os seguintes bloques de con-
tidos:

* Autocofiecemento persoal.

e Autocofiecemento profesional.

Yasmin (acompafiada pola preparadora laboral) ten contrato
indefinido en Pizzamovil

e Técnicas de busca de emprego.

e Actitudes e comportamentos no entorno labo-
ral.

Estas sesidns forman parte dun programa de for-
macién continua, que estd pensado como formacién
previa para aqueles alumnos que decidan formar
parte do servizo de emprego con apoio que coordi-
na a Federacién Down Galicia.

A través do “Servizo de emprego con apoio” as
persoas con discapacidade intelectual entran a for-
mar parte do mercado laboral en empresas ordi-
narias. Asi, a partir das capacidades, habilidades e
intereses dos usuarios buscanse postos de traballo
adaptados. Ademais, o proceso de incorporacién a
unha empresa realizase co acompafiamento do pre-
parador laboral que se encarga de formar ao usuario
no seu novo posto de traballo e mediar na relacién
cos xefes e compafieiros.

A continuacién, relatamos unha das realidades
xurdidas a raiz desta colaboracién entre entidades.
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Yasmin, é unha rapaza de 23 anos que actualmen-
te traballa en Pizza Mévil cun contrato indefinido a
tempo parcial.

Tras finalizar o periodo educativo no C.E.E. A Bar-
cia onde cursou parte da etapa basica e forma-
cién profesional complementaria (a través de dous
programas de garantia social: axudante de cocifia e
xardineria) entrou a formar parte do servizo de em-
prego con apoio de Down Compostela.

A pesar do seu comportamento sempre correcto,
presentaba dificultades para establecer relaciéns so-
ciais. Asi mesmo, as sUas competencias nas areas
instrumentais eran dun nivel baixo: lecto-escritura
incipiente (fase silabica e sen cofiecemento de todas
as letras) e a nocién de cantidade non estaba adqui-
rida, utilizando material concreto para a realizacion
de sumas sinxelas. O nivel de autonomia en habili-
dades da vida diaria en relaciéon a desprazamentos
na rda, manexo dos cartos, etc... precisaba axuda
continua por parte dun adulto.
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Todo isto, poderia indicarnos que a mellor ruta
para Yasmin era un centro ocupacional pero, tras o
intercambio entre orientacién escolar e laboral e a
aposta pola integracién total na sociedade que rea-
lizou ela mesma, a sta familia e os profesionais im-
plicados no seu contorno, fixeron que, coas axudas
e adaptaciéons precisas, Yasmin tefia dende o 2005
un contrato de traballo indefinido a tempo parcial
nun contorno laboral ordinario como axudante de
pizzeira. Ali, realiza tarefas varias que van dende a
preparacién de ingredientes para os pratos, ao re-
cheo de bandexas, a apertura de latas, o lavado e
recollida de utensilios, o fregado do chan,....

Tras este gran logro escondese un intenso traballo
que abarca dende a autonomia nos seus despraza-
mentos ata varias adaptaciéns no posto de traballo
tales coma o recofiecemento de ingredientes e a
secuenciacién de tarefas a través da utilizacion de
imaxes.

O resultado final de todo este proceso é unha
nova Yasmin mais independente, que viaxa en au-
tobus pola cidade, recorre traxectos cofiecidos a pé,
vai de compras, asume a realizacion de tarefas na
casa —lava e recolle a roupa, baixa o lixo, pasa o as-
pirador... En definitiva, pasamos a falar dunha rapaza
con mais autonomia, mais responsabilidades, mais
motivacions, mais relaciéns sociais e cun alto grao
de satisfaccién personal que se extende ao nucleo
familiar en xeral.

A dia de hoxe, compatibiliza o seu traballo con
outros programas de intervencién nos que se traba-
llan as habilidades sociolaborais, a autonomia do-
méstica, o reforzo cognitivo, o ocio,... e que vefien
completar a sla actividade diaria ao tempo que son
un apoio para o seu progreso e adquisicion de no-
vas competencias.

Para finalizar, queremos sinalar que a importancia
desta colaboracién entre institucions radica en que
os rapaces e as rapazas tefian a oportunidade de
afrontar unhas aprendizaxes e de recibir orienta-
cién conxunta por parte dos profesionais do mundo
que se pecha (escolar) e do mundo que se abre
(laboral) no periodo de transicion.



“72 EDICION DOS PREMIOS EDUCACOMPOSTELA
DE RECURSOS EDUCATIVOS EN PROL DA INNOVACION, A CALIDADE
EDUCATIVA E A RENOVACION PEDAGOXICA”

BASES

0 Concello de Santiago de Compostela e Nova Escola Ga-
lega convocan os “Premios Educacompostela”, co fin de
recofiecer, promover, premiar e difundir publicamente aqueles
materiais educativos que polo seu valor e interese poidan con-
tribuir ao desenvolvemento educativo de Galicia, favorecendo
a innovacion, a calidade na educacion e a renovacion peda-
goxica.

Tematica: Os materiais didcticos' poderan estar dirixidos aos
diferentes niveis do ensino e podera tratar sobre aqueles temas
que o profesorado considere oportuno abordar no desenvolve-
mento do curriculo nos seus centros educativos, ben sexa en
Educacion Infantl, Primaria ou Secundaria. Asi mesmo tamén
se poderan presentar materiais elaborados e destinados para
o contexto non formal e informal.

Dotacion do concello de Santiago de Compostela:

Primeiro Premio: 1.200 €
Segundo Premio: 900 €
Terceiro Premio: 600 €

1. Os materiais presentados deberan ser orixinais e inédi-
tos. Deberan estar redactados ou elaborados en lingua
galega. Non poderan participar aqueles traballos que
tiveran sido premiados con anterioridade.

Cada material ou conxunto de materiais debera ir acom-
pafiado dun texto explicativo dun maximo de 15 paxinas
que dea conta das sUas caracteristicas, da estructura
do mesmo, obxectivos, destinatarios/as, integracion no
curriculo, proceso de elaboracién, experimentacion e
avaliacion seguido.

2. Poderan participar individualmente ou en grupo, quen
tefia producido materiais didacticos sobre os temas re-
lacionados.

3. Os orixinais para optar aos premios deberan rexistrarse
ou entregarse no Rexistro Xeral do concello de Santiago
de Compostela entre 0 27 de marzo e o 30 de xufio de
2009. No sobre exterior farase constar:

1 “Aqueles recursos didacticos elaborados intencionalmen-
te para 0 ambito formal, non formal e informal, co propésito
fundamental de contribuir a facilitar os procesos de cons-
truccion do cofiecemento e de adquisicién de valores, dos
alumnos/as e profesores/as. Acostuman a presentarse bai-
xo variadas formas e sistemas simbdlicos e estan ao servi-
cio dun programa ou proxecto educativo”.

Concello de Santiago de Compostela
Departamento de Educacion
“72 Edicion dos Premios Educacompostela”
Rula do Presidente Salvador Allende n° 4
15705 Santiago de Compostela

Aceptaranse os orixinais que cheguen por correo se levan
data do mataselos anterior & finalizacién do prazo de presen-
tacion.

Tanto os concursantes individuais como 0s equipos deberan
acollerse a un pseudénimo. En sobre aparte e pechado (rotu-
lado por féra co pseudénimo), incluirase no seu interior:

= Nome da entidade, institucion, autor/a ou auto-
res/as concursantes.

= Domicilio profesional e teléfono.

= Titulo do traballo presentado.

= Pseuddnimo

4. O xurado esta composto por: Concelleira de Educacién
de Santiago, dous representantes de Nova Escola Gale-
ga, dous representantes do Departamento de Educacion
do concello de Santiago, o Director/a do Departamento
de Didéctica e Organizacién Escolar, un representante
dos Cefores de Galicia e un representante das Editoriais
de Galicia.

5. As entidades convocantes comprométense a dar publici-
dade &s obras premiadas.

6. Asimesmoa presentacion dos traballos supon a acepta-
cion das bases da presente convocatoria:

= Os premios poderan ser declarado desertos.

= Asdecisions do Xurado seran inapelables.

= Os premios estan suxeitos a retencion fiscal.

= As cuestidns non previstas nestas bases sera
resoltas polo xurado de acordo co seu libre cri-
terio.

Mais informacion:
Departamento de Educacion
Tfno: 981- 55 44 00
dptoeducacion@santiagodecompostela.org
www.santiagodecompostela.org
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Manuel Rodriguez Vazquez, Charrancas
Asociacién Galega do Xogo Popular e Tradicional
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Non, non imos escribir sobre
do concello da comarca compos-
teld, que tan agarimosamente
acolle como vecifio ao noso ben
querido Paco Veiga. Para falar
do “pino”, irremediablemente
temos que falar, unha vez mais,
de Melide, e non por un esaxera-
do chauvinismo localista, senén
porque para falar de xogos e tra-
diciéns un ten que se retrotraer
a tempos nos que as cousas se
facian de vagar, onde a imaxina-
cién era abundante, e onde os
recursos, por escasos, eran subs-
tituidos pola habelencia.

Para falar do pino, como de
calquera outro xogo, non queda
outra que facelo enmarcandoo
nun tempo (anos 60), nun espazo
(@ Alondiga, no casco histérico
da vila), e nun lugar (Melide, xa
o dixemos). A Aléndiga corres-
ponderia hoxe & rda na que mal
se localiza o velorio municipal.
Formaba parte do conxunto da
obra pia de D. Mateo Segade e,
grosso modo, era coma un fuerte
do Oeste. Tifia un muro con duias
portas de entrada e un cuberto
con columnas de pedra e con ar-
golas nas paredes para prender
as bestas e cabalos, que daquela
tan abundantes eran como me-
dio de transporte. Tifla carcere
de curta estadia (cagarrén), e ta-
mén tifia unha escola e un corte-
llo para ranchos ao fondo, o que
lle conferia, no mais estrito sen-
tido da palabra, un aspecto se-
mellante ao que hoxe chamamos
multitsos. Pois ben, ali podiamos
estar xogando ao mesmo tempo
ao futbol, &s bdlas, 4 roma, & ca-
rriola, ou andar a xogar con bo-
tes de carburo para facelos subir
o mais alto que se podia... e, por
suposto, ao pino.

Tratase dun xogo-deporte, que
consiste en colocar duas laxes de
pedra duns 40 cm de alto por 25
de ancho, sempre a ollo, unha
fronte por fronte da outra e se-
paradas a 18 pasos. Para lograr
que estean ergueitas pdfienselle



forras por diante e por tras. Logo
hai que facerse cun pelouro de
mais ou menos o tamano dun-
ha laranxa grande; para facelo
redondo iamos batendo con el
contra das columnas, para irlle
matando as esquinas, procuran-
do redondealo pouco a pouco.

Xdgase un contra un. Colécase
o que vai tirar na primeira laxe e
lanza contra a segunda, coa in-
tencién de tirala; despois, tira o
seguinte, cun estilo de tiro seme-
llante ao da chave. A continua-
cién van os dous para a segunda
pedra, para recoller os pelouros,
e desde ali tiran cara a primeira,
e asf sucesivamente. Gafia quen
derrube ou impacte seis veces
en calquera das laxes tirando al-
ternativamente sobre cada unha
delas. A puntuacién é como se-
gue: Cando tiro por primeira vez,
berro... a 3!, e se impacto, na
seguinte tirada digo... a 3, a 6/,
se atino tamén, para a seguinte
digo... a3, a 6, a 9!, e asi su-
cesivamente. Esta cantarea era a
maneira que tifamos de contar,
e deste xeito lembrarse dos tan-
tos que fa facendo o contrario.
Chegado o intre de... a 3, a 6, a
9, a 12, a 15/, neste preciso ins-
tante, con toda a solemnidade e
coa intencién de inferirlle toda a
forza e precision que se require
para atinar na laxe, berramos... a
3,a6,a9 al2 al5, al8aivai
Vilaboa caghando polo aire! Se
atinas bérrase... caghou!!!

O que se xogaba tradicional-
mente era un paseo arredor do
pino, o ganador montado nas
costas do que perdera. Al era
onde habia que ser coidadoso
de mirar con quen te enfrontabas
e calcular as tdas posibilidades,
pois non habia distincién de ida-
des, tanto xogaba un de 13 anos
contra un de 10, como un de 16
contra ese mesmo de 13.

Este X0go, como tantos outros,
estd cheo de anécdotas; algin
mozarron maior, de 15 ou 16

anos, por exemplo, facia a sepa-
raciéon entre as pedras mais lon-
ga, entdn para chegar o pelouro,
lanzaban moi cara arriba e algun
ten destellado o cuberto, pois
tampouco era moi alto. Tam-
pouco faltaba o despistado que
entraba a mirar no xogo sen re-
parar se caghaba ou non Vilaboa
e papaba el o pelourazo (isto ten
pasado moitas veces, sen maio-
res consecuencias que un maius-
culo pote). Nin que dicir ten que
do tal Vilaboa nada sabiamos,
ninguén o cofecia, non sabe-
mos se era inventado ou se en
realidade correspondia a algun-
ha persoa que daquela ia facer
as slas necesidades & Alondiga
como fixemos moitos de nds,
que era outra das utilidades que
tifa este lugar multifuncional. O
que parece quedar claro é que o
tal sefior non deberia de padecer
de estrinximento, polas veces
que... CAGHOU!!

Se se me permite ainda unha
anécdota mais, ainda que esta
relacionada xa coa xente que nos
movemos no mundo da recupe-
racion do patrimonio ludico nos
nosos tempos, debo dicir que o
Paco Veiga, de quen falaba mais
arriba e que vive actualmente no
concello do Pino, tenme confe-
sado infinidade de veces nal-
gunhas das innimeras tabernas

de Melide, que no seu lugar de
nacemento, na Orrea, en Riotor-
to, xogaban case diariamente ao
tanque, que consistia en tirar pe-
dras contra dias laxes postas de
pé, e que ninguén lembraba alf
as normas. Espero que agora xa
non tefian desculpa para xuntar-
se, poferse a xogar, e ofrecernos
nun préximo nimero da RGE a
variante do xogo do pino, ou do
tanque, ou de a saber de cantas
maneiras mais se chamard, da
Terra de Miranda.
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Na actualidade atopamonos inmersos nunha rea-
lidade moi diferente & existente en momentos an-

teriores, caracterizada, entre outros aspectos, polas
mutaciéns acontecidas na totalidade de dmbitos e
sectores; o fenémeno globalizador; o forte impac-
to ocasionado polas ferramentas tecnoldxicas, asi
coma a importancia vital que adquire a informacién
e o cofiecemento, chegando a converterse en ele-
mentos clave hoxe en dia.

Entre os factores que orixinaron a nova armazén
social, cobra especial relevancia a introducién e des-
envolvemento das Tecnoloxias da Informacién e da
Comunicacion (TIC). A integracion e uso xeral destes
recursos en todos os eidos provocaron unha autén-
tica revolucién tecnoldxica, ao tempo que xeraron o
transito dunha sociedade industrial a outra baseada
na informacion.



As transformaciéns e modificacidons acontecidas
nos Ultimos tempos tamén tiveron as sdas inciden-
cias no dmbito da Orientacién Profesional, polo que
esta disciplina debe asumir certos cambios, entre
eles a adopcion de novos recursos e instrumentos,
fundamentalmente, aqueles de caracter tecnoléxico,
co fin de afrontar as demandas e esixencias formu-
ladas pola sociedade actual. Porén, nunha primei-
ra aproximacién aos contextos nos que as acciéns
orientadoras son postas en marcha, detéctase un
escaso emprego de ditos recursos no desenvolve-
mento de tales cometidos.

Tecnoloxias da Informacion e da
Comunicacién: Desafios do novo contexto
social

A informatica, as telecomunicaciéns e as tecno-
loxias da imaxe e do son poden concibirse como as
principais Tecnoloxias da Informacién e da Comuni-
cacién, ainda que non deben considerarse Unicas, xa
que da combinacién destas xorde un amplo abano
de recursos tecnoldxicos que, de xeito xeral, inté-
granse na totalidade de sectores, ofrecendo novas
posibilidades e favorecendo o desenvolvemento de
mdultiples tarefas. Deste xeito, chegan a constituir un
elemento importante da cultura tecnoléxica na que,
hoxe en dia, estamos inmersos.

Ditos recursos, igual que acontece no resto de
sectores, pouco a pouco foron tendo maior presen-
za no eido orientador, o que supdn que dito sector,
asi como os profesionais que levan a cabo nel o seu
labor profesional, se atopen inmersos nun proceso
de cambio e transformacién, polo que deben adop-
tar novos retos e novos roles e funciéons, favorecen-
do deste xeito a adquisicion e desenvolvemento das
competencias e habilidades necesarias para empre-
gar eficazmente os instrumentos tecnoldxicos na
realidade orientadora.

Diferentes autores sinalaron as vantaxes e limita-
ciéns das ferramentas tecnoldxicas en Orientacidn,
entendendo que, igual que acontece cos recursos
de caracter non tecnoldxico, estas deben concibirse
como elemento ou soporte de apoio e non como un
substituto da relacién directa que, en ocasiéns, debe
establecerse entre orientador e suxeito orientado.

A pesar de que as posibilidades que as TIC ofre-
cen en Orientacién son multiples e diversas, as ex-
periencias existentes no que respecta a sua inciden-
cia no &mbito orientador son escasas, xa que, ata hai
pouco, a influencia e implicaciéns destes recursos
apenas eran consideradas.

De acordo con Repetto e colaboradores (2000),
pddese afirmar que existe un forte descofiecemento
en torno aos usos que os técnicos en orientacién fan
dos recursos tecnoldxicos, asi como das posibilida-
des que estes ofrecen, mentres que tampouco se
pofien en marcha medidas e acciéns sistematizadas
e especificas de formacién coa pretensién de favo-
recer, nos orientadores e orientadoras, a adquisicién
daquelas competencias e habilidades consideradas
basicas e imprescindibles para pofier en practica, a
través das Tecnoloxias da Informacién e da Comuni-
cacion, tarefas de corte orientador.

Na actualidade, a maioria dos estudos realizados
ao respecto son parciais e de caracter tedrico, ainda
que diferentes autores centraron os seus esforzos en
afondar en cuestiéns coma a presenza, implicacién e
impacto dos recursos tecnoldxicos en dito ambito de
intervencion, destacando, entre outros, os traballos
realizados por Watts (1996, 2002); Sampson (2002,
2005) e Offer (1997, 2000, 2003), dos cales derivan-
se aspectos como os seguintes: 1. Etapas do desen-
volvemento experimentado pola incidencia das TIC
en Orientacién; 2. Potencialidades e posibilidades
dos medios tecnoldxicos no dmbito orientador; 3.
Formacion do colectivo de orientadores, facendo
especial fincapé no referido aos recursos TIC; 4.Es-
tdndares de competencia para o desenvolvemento
de sistemas de orientacion baseados en Tecnoloxias
da Informacién e da Comunicacién; 5. Clasificacion
das ferramentas tecnoldxicas, e 6. Habilidades TIC
de cara a favorecer o uso destas ferramentas no
desenvolvemento da labor profesional dos axentes
orientadores.

Neste senso, dende unha perspectiva persoal, a
falta de coflecementos sobre o emprego que os téc-
nicos en orientacién fan das ferramentas tecnoloéxi-
cas no desenvolvemento do seu labor profesional
é considerado coma unha lagoa importante dentro
do impacto provocado por ditos medios no dmbi-
to orientador, polo que a nosa pretension céntrase
en describir e analizar o grao de utilizacién que os
orientadores e orientadoras fan destes recursos no
desenvolvemento do seu labor profesional, co pro-
pdsito de detectar as posibles necesidades que, en
certo modo, dificultan ou obstaculizan o emprego
de ditos medios.

Principais aplicacions das TIC en Orientacion

Durante os Ultimos anos, as Tecnoloxias da Infor-
macién e da Comunicacién ofreceron mdltiples e in-
novadoras posibilidades de cara a favorecer a posta
en marcha de tarefas orientadoras, polo que, pouco
a pouco, foise consolidando un novo modelo de in-
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tervencién, o tecnoldxico, ainda que en ocasioéns foi
cuestionado por diferentes autores.

A informatica e Internet son as tecnoloxias que
maior nimero de soportes, recursos e medios ofre-
ceron nos Ultimos tempos, a pesar de que existan
outras non tan innovadoras, pero tamén cun enorme
potencial dentro do dmbito orientador.

Autores coma Sobrado e cols. (2002); Cogoi
(2002) e Pantoja (2004), entre outros, realizaron as
slias achegas no que atinxe &s aplicacions destas fe-
rramentas en Orientacién. Ao respecto, dende unha
perspectiva persoal, cabe apuntar que, ainda que
o principal obxectivo a acadar coa introducién das
Tecnoloxias da Informacién e da Comunicacién con-
sista en aproveitar ao maximo as mdultiples vantaxes
que ofrecen, unha maior aproximacion dos servizos
orientadores aos seus destinatarios (orientaciéon a
distancia) e un incremento da calidade dos mesmos,
lévannos a que as areas nas que ditas ferramentas
ofrecen maiores potencialidades e posibilidades de
emprego son as seguintes: 1. Recurso de avaliacion,
diagndstico e autodiagnéstico; 2. Soporte para o
asesoramento, orientacién e consulta; 3. Ferramen-
ta de informacion; 4. Recurso de comunicacién; 5.
Instrumento de formacién e investigacién; e 6. Me-
dio para a administracion e xestién dos procesos e
acciéns de orientacion.

En relacidn con ditas areas de intervencion, as
ferramentas tecnoléxicas ofrecen mdltiples posibili-
dades para levar a cabo acciéns e tarefas de avalia-
cién, diagnéstico, informacién e comunicacion, asi
como aquelas de xestiéon e administracion, nas que
o emprego de tales ferramentas conta con maior tra-
dicién. Pola contra, nos ultimos anos, vai cobrando
maior importancia a implementacion e desenvolve-
mento de accidons de asesoramento, orientacién e
consulta, formacién e investigacion, eidos nos que
o emprego de ditas ferramentas comeza a norma-
lizarse, consecuencia basica das posibilidades que,
fundamentalmente, oferta a Rede Internet.

A pesar das posibilidades que as Tecnoloxias da
Informacién e da Comunicacién ofrecen en Orienta-
cién e do reducido uso que se fai das mesmas, debe
afirmarse que estas progresivamente van logrando
maior significacién, xa que, cada vez méis, aumen-
ta o nimero de aplicaciéns desenvolvidas, indicios
que supofien que a integracién destes medios nos
centros e servizos orientadores sera un elemento ca-
racteristico nun futuro relativamente préximo. Ase-
made, o uso axeitado destes recursos e o aprovei-
tamento que se faga dos mesmos depende, entre
outras variables, do xeito no que sexan utilizados,
da slGa adecuacién aos obxectivos propostos, da
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metodoloxia empregada, das persoas involucradas
no proceso, asi como dos roles, actitudes e com-
petencias que os axentes orientadores postan ao
respecto. Porén, ante a necesidade de facer uso de
tales instrumentos e ante as esixencias e demandas
que, hoxe en dia, formula a sociedade actual, debe
reconsiderarse o perfil profesional deste colectivo,
asi como os contidos e modelos que configuran os
procesos formativos.

En definitiva, coa aplicacién das TIC, non de xeito
exclusivo senén co apoio dos orientadores, poden
satisfacerse mdltiples demandas, ao tempo que
se favorece a optimizacién destes profesionais, xa
que dispofien de maior nimero de recursos para o
desenvolvemento das suas tarefas, o que supdn un
servizo de maior calidade e mais axustado &s nece-
sidades dos usuarios; é dicir, moito mais personali-
zado. Non obstante, non deben esquecerse algins
dos factores que, en ocasidns, dificultan o empre-
go de tales ferramentas, o que pode xerar efectos
totalmente contrarios aos esperados, destacando,
entre outros, a formacién e capacidade de uso que
os orientadores e suxeitos orientados postien para o
emprego destas tecnoloxias; a falta de experiencia
na aplicacién das TIC; a dificultade para acceder, en
ocasioéns, as Tecnoloxias da Informacién e da Comu-
nicaciéon e, finalmente, a calidade da informacién
obtida na Rede, polo que deberan establecerse uns
criterios que sirvan de referencia.

Avaliacién do uso das TIC

De acordo co indicado en apartados anteriores,
o fenémeno ou problema que orixinou o estudo
realizado identificase a través de diversos focos de
interese. Por unha banda, nos ultimos anos e como
consecuencia das profundas transformaciéns acon-
tecidas, a Orientacidn Profesional viuse sometida
a rapidos e continuos cambios, o que contribuiu,
entre outros factores, a que a situacién laboral dos
orientadores e orientadoras sufrise modificaciéns,
debendo adoptar, en consecuencia, novos roles e
funciéns.

Complementariamente, derivado da revolucién
tecnolodxica experimentada, apareceron numerosos
recursos e instrumentos tecnoldxicos, os cales che-
garon a converterse en basicos e imprescindibles
para o desenvolvemento de mdltiples tarefas, inde-
pendentemente do eido no que sexan implementa-
das. Porén, a pesares das potencialidades que estes
medios ofrecen na posta en practica dos procesos
orientadores, o emprego que se fai dos mesmos
nestes cometidos é moi reducido.



Por outra banda, tal e como xa foi comentado, a
falta de estudos e investigacions sobre o uso das TIC
en Orientacién fainos considerar a existencia dun-
ha lagoa ou baleiro importante no que respecta ao
impacto provocado por estas ferramentas, polo que
a finalidade a conseguir céntrase en obter informa-
cién e, en consecuencia, ampliar os cofiecementos
existentes no que respecta a esta tematica.

En coherencia co exposto, a metodoloxia empre-
gada neste estudo combina métodos cuantitativos
e cualitativos que, de xeito conxunto, serven como
medio axeitado para acadar os obxectivos propos-
tos, ao posibilitar, co emprego combinado de di-
ferentes técnicas e instrumentos, o acceso a cofe-
cementos que o uso exclusivo dunha metodoloxia
concreta non nos aportaria.

No proceso de recollida de datos fixose uso, como
técnica cuantitativa, dun cuestionario, composto por
un total de 184 items, estruturados nos seguintes
bloques de contidos: 1. Perfil persoal e profesional
da mostra enquisada; 2. Principais caracteristicas
dos Servizos de Orientacidn; e 3. Familiaridade e uso
que os suxeitos implicados fan das ferramentas tec-
noldxicas na sla practica profesional. Complemen-
tariamente, como técnica cualitativa empregouse a
entrevista, na que participaron expertos en materia
de Orientacién e TIC, asi como orientadores e orien-
tadoras co propdsito de obter informacién referida
ao emprego das TIC, habilidades e formacién en
Tecnoloxias da Informacién e da Comunicacion.

Dos resultados obtidos na investigacién e da co-
rrespondente andlise realizada sobre os mesmos,
destacan os seguintes aspectos:

e Colectivo maioritariamente feminino, con ida-
des comprendidas entre os 25-45 anos, con es-
tudos universitarios de 2° ciclo, formado en te-
mas relacionados coa Orientacién Profesional,
cunha experiencia laboral entre 1 e 6 anos no
64% dos casos e experimentado no emprego
das TIC, xa que, nunha primeira aproximacion,
o 70% recofiece posuir unha experiencia igual
ou superior a catro anos.

e Na sua totalidade, implementan acciéns de
caracter informativo, formativo e relacionadas
coa orientacién e o asesoramento, sendo o co-
lectivo de desempregados, adultos, mulleres,
refuxiados e inmigrantes, asi como mozos e
mozas féra do sistema educativo os principais
grupos de destinatarios atendidos. A dotacién
de recursos tecnoldxicos existentes estad pre-
feriblemente a disposicién dos orientadores e

orientadoras, diminuindo a sta dispofibilidade
no que aos usuarios dos servizo se refire.

e Existen diferenzas no que respecta ao grado
de familiaridade que os orientadores posten
cunhas ou outras habilidades TIC, polo que se
deduce a existencia dalgunha conexién entre
o nivel formativo necesario para adquirir as
diferentes tipoloxias de destrezas e o grao de
familiaridade que os orientadores posten ao
respecto, xa que a medida que aumenta o nivel
de preparacién requirido para a stia adquisicion
e dominio, diminue, considerablemente, o grao
de familiaridade.

e O grao de familiaridade coas diferentes habi-
lidades tecnoldxicas condiciona o uso das fe-
rramentas TIC e o maximo aproveitamento das
potencialidades que ofrecen.

e O teléfono, complementado en ocasiéns polo
correo electrénico, é o recurso mais emprega-
do no desenvolvemento de funciéns e acciéns
orientadoras, independentemente do tipo de
interaccién establecida.

e As ferramentas TIC son empregadas polos
orientadores e orientadoras, maioritariamen-
te, no establecemento de relaciéons con outros
axentes de orientacién, en detrimento dos de-
mais usuarios do servizo.

Conclusiéns

De forma xeral, os datos obtidos tras o estudo rea-
lizado pofien en evidencia que, a pesar das enormes
potencialidades que as Tecnoloxias da Informacién
e da Comunicacién ofrecen neste sector, constatase
un reducido uso de determinados recursos tecno-
|6xicos —teléfono e correo electrénico, fundamental-
mente- chegando a consideralo, nalgunha ocasion,
como inexistente —chat, péaxinas web, videocon-
ferencia, newsgroup...- polo que se pode afirmar
gue non existe unha auténtica integracién destas
ferramentas, percibindose, en consecuencia, como
un soporte de apoio mais no desenvolvemento de
tarefas puntuais.

Este tipo de estudos demostran ser de interese de
cara a diagnosticar un déficit formativo no colectivo
de orientadores e orientadoras no que atinxe aos re-
cursos tecnoldxicos que, xunto & escasa experiencia
existente en torno & integracién destes medios nos
procesos de orientacion, dificulta a adquisicion das
destrezas necesarias para facer efectivo o uso dos
mesmos, ao tempo que orixina actitudes pasivas e
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remisas ante ditas ferramentas. E necesario, pois, o
desefo e posta en practica de acciéns formativas,
centradas en dar a cofiecer as multiples posibili-
dades que ofrecen, ao tempo que se fomentan as
competencias bésicas e destrezas especificas nece-
sarias para empregar, de forma xeral, critica e com-
prensiva, os instrumentos TIC como medio e recurso
na implementacién e desenvolvemento de accidns
orientadoras.
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SANTALLA OU O SENTIDO
DA RECUPERACION DO
PATRIMONIO LUDICO GALEGO

REPORTAXE

Santalla, no concello da Ponte-
nova, conseguiu o sdbado, 30 de
agosto, acadar os dous obxecti-
vos que levaran aos seus vecifios
e vecifias a convocar a Il Mostra
de Xogos Tradicionais de Galiza,
Asturias, Castela-Ledn, Portugal
e Euskadi. Por unha parte, eles,
elas, foron quen de reunir nunha
xornada practicamente cen mo-
dalidades de xogos tradicionais
diferentes para seren practica-
dos. Por outra, lograron tamén
dar a cofiecer ao mundo, por se-
gundo ano consecutivo, este fer-
moso lugar da Terra de Miranda,
un lugar cun futuro talvez incerto
desde a perspectiva agricola e
gandeira —como sucede na maior
parte da Galiza interior- pero
moito mais prometedor desde a
optica da necesaria conservacion
e rexeneracién da cultura rural,
esa cultura tan claramente amea-
zada nos nosos dias.

Desde primeira hora da mafia
representantes das asociacions,
clubes e colectivos -41 en to-
tal- procedentes de todo o pais,
ademais de Asturias, Castela-
Ledn, Portugal e Euskadi, foron
tomando posesién do lugar que
a organizacién lles tifia reserva-
do para amosar as sUas practi-
cas ludicas. Paralelamente, uns
catro milleiros de persoas foron
pasando ao longo do dia pola
fermosisima paraxe que serviu
de sede ao evento. A inmensa
maioria non sé viu, observou e
valorou o que ali estaba acon-
tecendo, senén que participou
activamente nos xogos que ali
se practicaban. Paralelamente
tamén, os vecifios e vecifias de
Santalla coidaban cada detalle,
desde a preparacién da comida
para toda aquela marea huma-
na ata a procura da brosa ou do
sacho que nun momento dado
facian falta para pofier a andar
algin xogo. Unha implicacién e
un agarimo exemplares.

Ao tempo, pofifanse a andar
dlas competicions, unha de bir-




los/bolos -desta volta non ao estilo marifiao, senén
ao do Val Mifior- e outra de chave, ainda que ao
longo do dia haberia outras, como a de tirapedras
organizada pola AGXPT. E ao tempo tamén as auto-
ridades publicas facian patente coa sta presenza o
crecente compromiso das administraciéns co patri-
monio ludico galego. Ali estaban a Directora Xeral
para o Deporte, a Vicepresidenta da Deputacion,
alglins Deputados provinciais e autonémicos, enca-
bezando unha comitiva oficial que se confundiu en-
tre os asistentes durante toda a xornada ofrecendo
algunhas estampas curiosas -por infrecuentes- como
o feito de ver aos politicos comendo de pé nun pa-
llal ou tratando -con pouca fortuna &s veces- de ati-
narlle & boca dunha ra.

Co cambio politico que tivo lugar en Galiza nos
Ultimos anos, un nimero importante de colectivos
de base que durante décadas contribuiran a manter
viva a chama da cultura do pais albiscaron un novo
horizonte que, pouco a pouco, con pasos adiante e
con pasos atrés, semellou ir tomando forma. Nes-
te contexto, os grupos que en Galiza vifian pulando
pola recuperacion e pola posta en valor do patrimo-
nio ludico, viron chegada tamén a hora de botar a
andar unha infinidade de proxectos que non tiveran
o caldo de cultivo apropiado para facérense reali-
dade ata entdn. Porén, e a pesar de que existen xa
moitos indicadores de que as cousas estan mudan-
do de vez, o traballo de concienciacién —cara a clase
politica e cara & cidadania en xeral- sobre o decidi-
do papel que o patrimonio ludico tradicional pode
desempenar na pretendida re-construcién nacional
do pais, estd por rematarse ainda. E todo —parece-
porque o xogo non é unha cousa seria.

O xogo como elo cultural

Un xogo non existe sen un contexto. As emociéns,
os valores e as expectativas que acompafian 0 xogo
dependen do grupo, da atmosfera, do tempo e do
espazo, da cultura dun pobo e dunha época. Pofien-
do en préctica determinados xogos con forte carga
simbdlica como xustizas e ladrdns, estaremos inte-
riorizando normas sociais de conduta ou maneiras
de actuar que teremos que observar na nosa vida
ordinaria; practicando determinados xogos que
adestran a nosa forma fisica como o marro estare-
mos preparandonos para o noso futuro papel como
traballadores e traballadoras; con certos xogos de
taboleiro como o alquerque estaremos estruturando
a nosa mente para conseguir adestrala para a nosa
funcién de adultos, cando non aprendendo direc-
tamente eses principios matematicos que tan Utiles
nos seran no futuro; mesmo aprendendo a construir
—e a usar de xeito inofensivo- determinadas armas
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tradicionais como o tirapedras estaremos aprenden-
do a sobrevivir.

En palabras do erudito portugués Jodo Amado,
nas actividades ludicas adquirense capacidades
fisicas e motoras, estimilanse certos estados de
espirito —curiosidade, autoconfianza, optimismo,
creatividade- férmanse actitudes para con os outros
e interiorizase unha cultura; é dicir, todo canto é
indispensable para a supervivencia do individuo e
da especie. E isto sucede mesmo asf tanto se con-
templamos unha sociedade nunha fase primitiva de
evolucién como se o facemos a respecto dunha so-
ciedade do primeiro mundo industrializado.

A cuestion, naturalmente, é preguntarse cal é o
sentido das practicas ludicas tradicionais, dos xogos
de sempre, nun contexto globalizado, consumista
e monopolizado polos medios de comunicacién de
masas. A cuestion é saber se a idea e o sacrificado
traballo dos vecifios e vecifias de Santalla ten sen-
tido en pleno século XXI. Tratase de conservar reli-
quias do pasado que o tempo foi tornando caducas?
Non, tan sé se trata, con seguridade, de reconducir
o agresivo proceso de aculturacién que se opera
a través da uniformizacién lidica, procurando ain-
da no pasado todos aqueles elementos que deben
posibilitar seguirmos sendo nés mesmos, nés mes-
mas, na nosa diferenza. A recuperaciéon dos xogos
tradicionais non pode vir dada por ningin tipo de
anacronismo baseado na nostalxia doutros tempos
ou na procura dunha utépica autenticidade, senén
mais ben por unha correcta planificacién do futuro.
Sinxelamente, os xogos tradicionais ofrecen unha
verdadeira alternativa, unha alternativa de futuro,
nos nosos dias.
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Un proceso en marcha

Cando os medios de comunicacién de masas se
fan eco de iniciativas de recuperaciéon das practicas
lGdicas tradicionais, sucede con demasiada frecuen-
cia —sinceramente, o raro é que non suceda- que a
primeira pregunta do xornalista cara ao axente recu-
perador fai referencia aos perigos evidentes do uso
das video-consolas ou dos computadores nos nosos
dias. Detrads de preguntas formuladas deste modo,
parece obvio que se agacha un pensamento mais
profundo do xornalista —como voceiro circunstan-
cial, talvez, do grupo social-. Ese pensamento mais
fondo cuestiénase —cando non da por perdida a ba-
talla de anteman- polo sentido das practicas ludicas
tradicionais nos tempos da globalizacién econémi-
ca e cultural. O axente recuperador do patrimonio
lidico xa sabe, porén, que nunca debe actuar en
contra dos xoguetes modernos. Antes ao contra-
rio, debe entender o xogo tradicional como unha
actividade ludica que pode e debe convivir coas
video-consolas, cos computadores e, tamén, cos
baléns de regulamento. Non se trata baixo ningln
concepto dunha téctica pouco confesable do axente
recuperador; pola contra, esta sinxela estratexia in-
cardinase nunha concepcién non nostalxica do xogo
tradicional, na firme conviccién de que as practicas
lidicas tradicionais tefien ainda hoxe un papel re-
servado no proceso de desenvolvemento do ser hu-
mano, tamén nas sociedades modernas, tamén na
sociedade galega.

O proceso de recuperacién dos patrimonios ludi-
cos nacionais é un fendmeno recente —pode sinalar-
se a década dos setenta como o momento do seu
nacemento- pero moi vigoroso. Brinquedia, a Rede
Galega do Xogo Tradicional, que en Galiza agrupa
a clubes, asociacions, empresas, centros de ensino
e concellos que tefien en marcha proxectos de re-
cuperacién do xogo tradicional, estd federada na
Asociaciéon Europea de Xogos e Deportes Tradicio-
nais, e a través dela ten contactos con iniciativas de
recuperaciéon de practicamente todos os estados de
Europa, desde Alemana cara o oeste. E eses contac-
tos e a participacién en proxectos comuns confirman
que o proceso xa non sé é imparable senén que
estd dando os seus froitos. Con notables diferenzas
duns lugares a outros, dunhas zonas a outras, duns
estados a outros, son cada vez mais numerosos os
colectivos implicados na recuperacién dos patrimo-
nios ludicos. E crecente é tamén a implicacién das
autoridades politicas.

Felizmente Galiza non quedou & marxe deste
fendmeno. Antes ao contrario e grazas fundamen-
talmente a Brinquedia —que levou a cabo a sla
asemblea constituinte na localidade mirandesa de



Riotorto- desde hai anos estableceu os vinculos ne-
cesarios cos proxectos que se estan desenvolvendo
na nosa contorna europea préxima e tamén, obvia-
mente, noutras zonas do Estado. Felizmente tamén,
e como xa insinuamos, é crecente o compromiso
politico coa recuperacién do patrimonio lidico. Se-
ria inxusto non recofiecelo nun momento no que a
administracién galega, en diferentes chanzos pero
nomeadamente a través da Direccién Xeral para o
Deporte e mesmo da Vicepresidencia, comprome-
teu o seu apoio a acciéns como a realizaciéon dun
diagnostico a fondo sobre a situacién do patrimonio
ludico galego, a adecuaciéon dos espazos de xogo
para a practica dos xogos tradicionais ou a convoca-
toria —nun futuro préximo- dunha asemblea da Aso-
ciacion Europea en Santiago.

Todo parece indicar que a lll Mostra de Santalla
estd xa en marcha. No entanto, cun recordo para
cada entidade presente, neste lugar da Pontenova
deuse por rematada unha xornada que necesaria-
mente ten que ser a segunda dunha longa serie
que permita que esta fermosa paraxe se converta
nun referente xa non sé a nivel galego, sendn in-

ternacional. Os dous Carlos, o Ricardo, o Javier... e
todos os vecifios e vecifias de Santalla tefien unha
razén mais pola que se sentir orgullosos. A AGXPT
estara tamén ali o ano que vén para acompanalos
no seu esforzo.
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LIBROS E RECURSOS DIDACTICOS

Nestes Ultimos meses publicaronse diversos traballos, estudos
e informes que de seguido mencionamos:

CID FERNANDEZ, X.M. (2008). Alfonso Garcia Rojo. Mes-
tre republicano da Ribeira Sacra. Relatos autobiogréficos.
Vigo: Consello Social da Universidade de Vigo.

Un estudo que recorre a
vida profesional de Alfonso
Garcia Rojo, un mestre rural
que como tantos outros se
implicara nas loitas republi-
canas pola transformacién
escolar e social, a través de
centros de colaboracién, as e
misiéns, as representaciéns TR [
teatrais e as actividades ety '-!|:-"“=-r:-'
culturais; unha vida cre- T i
bada polo 36 como conta
na sta autobiografia dun
exiliado interior, que foi ta-
mén un certo exercicio de
negacién como mecanismo
de supervivencia, baixo o
peso do franquismo.

VAZQUEZ CENDON, E. et alii (2007). As mulleres no siste-
ma educativo de Galicia: situacién actual,Santiago: Vicepre-
sidencia da Igualdade e do Benestar da Xunta de Galicia.

Un estudo socioldxico sobre a presenza feminina no siste-
ma educativo galego na actualidade, que serve de base para
unha analise demorada
sobre a presenza das
mulleres no profesora-
do tanto de niveis non
universitarios como uni-
versitarios, en atencion
tamén neste caso &s dis-
tintas area de cofece-
mento, categorias profe-
sionais, departamentos
e outras categorias. De
seguido, o estudo pasa
revisiéon & presenza fe-
minina nos programas e
sistema de ciencia e tec-
noloxia en Galicia.

PANORAULA




CASALDERREY,
M. L. (2007), Emision
estimulada (Il). A Co-
rufa: La Voz de Ga-
licia.

A presente obra
é a r.ecomp||ac.|on o
de artigos publica- I
dos polo autor en
La Voz de Galicia

entre 1997 e 2007. =
Neses arigos <o D BRIIAILIC o

bresaen a coidada
divulgacién  cien-
tifica e tecnoldxi-
ca, a presentacion
didactica de moitos aspectos da cultura

cientifica e os artigos sobre consumo, indicios sem-
pre dun saber e dunha capacidade didactica moi
notable. A sla veira, sitlanse outros traballos sobre
filosofia educativa, dos que a mitudo teriamos que
discrepar (ACR).

B i m—
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CONSELLO ESCOLAR DE GALICIA (2008). Memo-
ria de actividades. Curso 2007-08. Santiago: Xunta
de Galicia.

‘M';:r

Taip: § 7;:“
I

Un cumprido informe sobre o conxunto das
actividades do pleno e as comisiéns do Consello Es-
colar de Galicia, cunha referencia tamén &s xornadas
organizadas, presentaciéns e presenza exterior do
Consello.

A propésito, cémpre sinalar que a partir do Informe
do curso 2006-07, o Consello Escolar do Estado edita
tamén en galego aquela parte do seu Informe referi-
do a “Propostas de mellora”.

FREIXEIRO, X.R., RIOS, M., FILLOY, L. (Eds.) (2008). Lin-
gua e comunicacion. |V Xornadas sobre Lingua e Usos. A
Corufia: Universidade da Corufia.

O Servizo de Normaliza-
cién da Universidade da
Corufia leva convocando
dende 2004 as Xornadas
Universitarias de Lingua Ga-
lega, un foro que ven per-

mitindo a abordaxe de dis- k]
tintos aspectos en relacién =====

coa normalizacién de usos )

na vida universitaria, a tra- Fo—
vés da colaboracién de :
pofientes e comunicantes
insertos nas diversas rea-
lidades profesionais do

pais. Como consecuen-

cia, féronse recollendo

os traballos nos catros volumes

ata o presente publicados. Os textos son igualmente
consultables de modo aberto en: www.udc.es/snl. Neste
contexto, no pasado mes de novembro celebraronse as
V? Xornadas nas que puideron cofiecer xunto a distintas
perspectivas galegas, o que se esta a desenvolver no Pais
Vasco, absolutamente sorprendente, na Universidade de
Barcelona, en Valencia, e nos casos galés e breton.

ASOCIACION DE VECI-
NOS DE CABREIROS/USC
(2008).Xornadas Interxera-

cionais Rurais. Aprendendo Kormimi
intareracionm s Rurma

cos nosos maiores. Santiago:
Téreulo.

Unha manifestacién singu-
lar do que pode ser o tra-
ballo cultural comunitario,
entre a antropoloxia, a histo-
ria popular, a saide e a ali-
mentaciéon. Un exemplo de
desenvolvemento de esce- =
narios para a cultura popular :
nunha parroquia rural galega
nos dias de hoxe.
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MACEIRA RODRIGUEZ, M2.0., FER-
NANDEZ GONZALEZ, E. (2008). O espi-
rito xacobeo na Terra Cha. Sendeirismo
na Chaira, Lugo: Instituto de Estudos
Chairegos, n° 11 da “Coleccién Biblio-
teca Chairega”.

A Terra Ché para andar. Itinerarios, ca-
mifios, monumentos, xeografias, ... un
instrumento de traballo, unha guia didac-
tica imprescindible para todos os centros
escolares da Terra Cha. Coidada mono-
grafia nos textos, nas ilustraciéns e nos
mapas.

diEn wwn
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IGLESIAS DA CUNHA, L., PARDELLAS SANTIAGO, M. (Dirs.). (2008)
Estratexias de Educacién Ambiental. Modelos, experiencias e indica-
dores para a sostenibilidade local. Vigo: Eixo Atlantico.

Baixo a direccion de Lucia Iglesias e de Miguel Pardellas, membros
os dous do Grupo Universitario de Pedagoxia Social e de Educacion
Ambiental, levouse a cabo esta valiosa investigacién e informe, onde
se reexamina a cuestion da Educacion Ambiental como un dos ele-
mentos estratéxicos da accién local, situdndose no presente caso no
escenario do Eixo Atlantico (Galicia e Norte de Portugal). ;En que
punto estamos a respecto das indicaciéns da Axenda 21, aproba-
da en Rio de Janeiro en 1992? O equipo de investigaciéon constata
xunto ao esmigallamento das iniciativas sociais, algunha parélise e
conservadorismo nas condutas ambientalistas das Administracions
locais, e por iso existe en todo o Informe unha preocupacién central
por resituar a cuestion no momento presente, trazando instrumentos,
estratexias e retos a levar acabo no Eixo Atlédntico. Examinase o signi-
ficado estratéxico da educacién ambiental no plano da accién local,
revisase o significado da sostenibilidade, preséntase o conxunto de
redes existentes no marco europeo, detéfiense nos indicadores, faise
un balance sobre o movemento asociativo ecoloxista tanto en Gali-
cia como no norte de Portugal e abdrdanse varios estudos de caso
relativos &s contribuciéns posibles dos equipamentos de educacion
ambiental para as estratexias de accién local.

XANEIRO, A. (2008). Contos en cantos. Pai Musica.

o DIAZ, Teresa, et alii, (2008). Integracién Lingdistica e
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Inmigracion. Santiago: Universidade de Santiago.

Dase conta neste estudo dos resultados dun proxecto
desenvolvido en colexios de Santiago con alumnado
inmigrante, a través da consideracién das stas biblio-
tecas como espazos para a interculturalidade, facendo
observar a diversidade de linguas, a de escritos e a de
falas presentes nos colexios onde se desenvolveu o
proxecto.

ABAD ABAD, M?* L. (2008). Manual para coeducar na
escola infantil, Vigo: Xerais.

LOZANO LORENZO, M? J. (2008). A gaviota e o faro,
Sieteleguas Ediciones. O libro ofrece unha proposta
educativa que pretende contribuir a resolver os pro-
blemas de relacién, aprendizaxe e conduta de nenos e
nenas con sindrome de Down.

PENNAC, D (2008). Mal de escola. Vigo: Xerais.
BEGAUDEAU, F. (2008), A Clase. Vigo: Xerais.
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e PAXINAS WEB:

o www.firgoa.usc.es. Un espazo en defensa dunha
universidade publica e contraria ao neo-liberalis-
mo, que sostefien dende hai anos os profesores
compostelanos da Facultade de CC. da Educacién
Alfonso Tobio e Xoan Carlos Pardo.

o www.ige.en/educacion. O Instituto Galego de Es-
tadistica puxo en marcha este servizo como portal
educativo ofrecendo contidos divulgativos e didac-
ticos en tres grandes areas de cofiecemento: eco-
nomia, estatistica e xeografia. Distintas unidades
didacticas, a posibilidade de comporier graficos e
a explicacion de mdltiples conceptos estan ai pre-
sentes.



Preescolar na casa, n° 152 (2008)

Outro nimero mais deste Boletin que acompafia os an-
dares de Preescolar na Casa, con informaciéns e orienta-
ciéns sempre interesantes. www.preescolarnacasa.org.

Revista de Estudos Mifioranos. O Instituto de Estudos
Mifioramos, que dende Gondomar (Pontevedra) vefien
promovendo dende hai anos xentes da comarca e pro-
fesores, ven editando a Revista de Estudos Mifioranos, e
tamén a coleccién Monografias. Nesta serie no pasado
outono editouse unha fermosa colectdnea de estudos
arredor da figura de Victoriano Taibo, quen fora un des-
tacado mestre galeguista, outro sancionado entre 1938 e
ata 1942, ano en que recuperou a sla actividade docente
que continuou ata o 1954. Foi tamén autor literario de
contos e poesias e membro da Real Academia Galega.
Morreu en 1966.

* No pasado mes de novembro mais de 8000 sinaturas
avalaban un documento presentado pola Cig- Ensi-
no ante a Conselleria de Educacién, con recla-
maciéns urxentes e necesarias contra o fracaso
escolar e a mellora da calidade do ensino.

e Daquela, un informe desta Conselleria facia
notar que se mantifian as considerables cifras
de expedientes disciplinarios abertos a es-
tudantes galegos, 1009, en total, no curso
2007-08, a pesar das medidas emprendidas
para reducir a conflitividade escolar, como
foron a creacién do Observatorio contra o
Violencia Escolar e o plan de mediadores.
Desde os centros solicitase un maior nime-
ro de orientadores e a presenza de traballa-
dores sociais.

* Naqueles momentos, pola sta parte, o
Consello Escolar de Galicia desenvolvia
unha campafia, acompafiada de 16 en-
contros en toda Galicia, a prol da méaxima
participacion para a renovacién de repre-
sentantes da comunidade educativa nos
consellos escolares de centros docentes.

* En decembro, baixo a responsabilidade
da Vicepresidencia da Xunta de Galicia
quedaba constituido en Santiago o Ob-
servatorio Galego da Infancia, unha

Esta monografia
sobre Victoriano
Taibo recolle todo o
fundamental sobre
este ilustre mestre,
a través dun amplo
conxunto de apor-
tacions e estudos,
acompafiado  dun
interesante album
fotogréfico. Comple-
mentariamente Car-
los Méixome ofrece
unha notable aporta-
cién sobre “A repre-
sion franquista sobre
o0 maxisterio mifioran”

(pp. 101-119).

instancia destinada a actuar como un barémetro na
avaliacién das politicas sociais que afectan aos nenos
e un instrumento de sensibilizacién da cidadania.

* A Direccién Xeral de FP e Ensinanzas Especiais remi-
tiulle para a stia aprobacién ao Consello
Escolar de Galicia, que xa
o aprobou, un proxecto de
Decreto a través do que se
creard o Centro de Innova-
cién na FP de Galicia (INDA-
GA).

. A Conselleria de Edu-
caciéon veu incrementando
a presenza de pizarras elec-
trénicas, de videoproxectores
e a dotacion de ordenadores
en todos os centros publicos,
como un destacado esforzo de
implantacién das novas tecno-
loxias, que permite levar Inter-
net ao centro da aula, acompa-
fnandoo de cursos de formacion
do profesorado.

e Algtin rebumbio causou que a
Conselleria de Educacién sacara
a orde que pode supor a retira-
da, por aplicacién da normativa
oficial, a subvencidén concertada a
cinco colexios privados de Vigo e
A Coruna por escolarizar a nenos e
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nenas de modo separado. Con diversas manifestacions
de desagrado da patronal privada, entre as que se in-
cluiu as do anterior Conselleiro de Educacién. Tamén
causou malestar entre os afectados a reducion de nove
a seis das aulas subvencionadas no Centro O Pelo-
uro, de Caldelas de Tui, probablemente por un axuste
menos xeneroso. En troques foi “silenciada” informa-
tivamente a ampliaciéon orzamentaria “de facto” para
concertos co ensino privado dende a Conselleria de
Educacién, chamando a atencién que se sigan subven-
cionando ao 100% ciclos e unidades de FP, en diversos
casos innecesarios, segundo sinalaron dende a CIG.

E recente a sentenza do Tribunal Supremo sobre a im-
posibilidade de obxectar a a materia de Educacién

Un ano mais, La Voz de Galicia, co soporte de “La Voz
en la Escuela”, promove o Programa Prensa-Escuela,
a través do que os xornais se converten en instrumen-
tos da aprendizaxe escolar.

Brinquedia, a Rede Gale-
ga do Xogo Tradicional,
que traballa pola recupe-
racién e a posta en valor
do patrimonio popular 10-
dico, e que conta de cada
vez con mais entidades
e colexios incorporados,
lanzou en novembro pasa-
do a campafa “Polo San
Martino pedns ao cami-
fo”. Mais recentemente,
Brinquedia  converteuse
nun dos piares do Plan Estratéxico dos Xogos e De-
portes Populares e Tradicionais que a Direccién Xeral
para o Deporte esta a impulsar.

Pk Ak MABTIRG
PRGNS A6 CauiEa

1l DE SOVEMBRO

A Fundacién Rosalia de Castro puxo en marcha a aula
didactica “Tres pitas brancas” para servir de apoio
aos centros escolares que elixen a Casa Museo Rosalia
para unha parte das suas saidas pedagédxicas, a través
de material didactico e da estimulacién do encontro
emocional coa poesfa e obra rosaliana. Arredor da aula
editaranse libros infantis e convocarase tamén un pre-
mio para experiencias escolares.

Dentro da diversidade de menus escolares e das pro-

postas que sobre isto se fan comeza a haber con algun-
ha frecuencia experiencias relacionadas coas comidas
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para a Cidadania; o seu coflecemento a través dos me-
dios de comunicacién demostra o poder mediatico e
de influenza que tefien os sectores inmovilistas para sa-
car partido de protestas absolutamente inverosimiles.

A finais de xaneiro entregéronse os premios de boas
practicas de convivencia do Ministerio de Educacién,
Politica Social e Deporte; a entrega fixose en Galicia,
concretamente en Ferrol, xa que o primeiro premio foi
para o CEIP San Xoan de Filgueira desa cidade; feliz-
mente, os centros de Galicia tefien iniciativas recofieci-
das polo Ministerio pois nas anteriores edicions tamén
foron premiados o |IES do Barco e anteriormente o |ES
As Telleiras de Nardn, este tamén de Ferrolterra.

do mundo, aproveitando a existencia de alumnado in-
migrante, e cos menus ecoldxicos, con iniciativas como
a desenvolvida en varios colexios de Redondela.

Houbo renovacién na Casa das
Ciencias na Coruna. Despois do
longo e fructifero maxisterio de
Manuel Nufiez ao fronte da Casa
das Ciencias, chegou o tempo
dunha nova fase que comezou a
desenvolver o recofecido profe-
sor Xosé A. Fraga, quen asumiu a
direccién dos Museos Cientificos
da cidade. A Casa das Ciencias
reabriu as stas portas no pasado
xaneiro con instalaciéons, medios
e programas renovados, e como
Casa das Ciencias, sen medo a
dicilo en galego. Parabens.

Nova Escola Galega e Sine N6- L=
mine organizaron en Compos-
tela o IV Ciclo de Cine e His-
toria, coa preocupacién por
como a historia do presente
pode ser explicada nas aulas
dende unha perspectiva criti-
ca: cinco films e seis conferen-
ciantes (Nufez Seixas, Fernan-
do Pastor, Marilar Aleixandre,
Juan J. Tamayo, Pefia Ruiz e
Nanina Santos) para desta
volta reflexionar e reivindicar
sobre o laicismo nas aulas,
fronte & presenza dunha materia de relixién confesio-
nal no Bacharelato, condicionando o resto do horario.




PANORAULA

e Bernardino Grafa acadou o Premio Estornela de e O de Ramiro Fonte, profesor e escritor, que nos

teatro infantil convocado pola Fundacién Neira Vi-
las.

O Proxecto Efel-
crem para a crea-
ciéon e validacion
de materiais di-
dacticos median-
te software libre,
impulsado  pola
profesora Beatriz
Cebreiro da Fa-
cultade de Ciencias da Educacién de Santiago foi
recofiecido polo organismo Programas Educativos
Europeos.

Entregaronse por primeira vez premios extraordina-
rios para alumnado graduado na ESO; é destacable
que non sé se premiou ao alumnado mediante unha
proba moi esixente (neste apartado eran vinte os
alumnos e alumnas premiados); houbo tamén pre-
mio ao esforzo e superacién persoais, para aqueles
que fixeron un especial esforzo para rematar estes
estudos; recofeceuse por primeira vez non sé os re-
sultados de aprendizaxe, senén tamén a capacida-
de de superacién de dificultades; os dez premiados
nesta categorfa supofien un exemplo de esforzo e
de autoafirmacién que debe servir de exemplo tan-
to aos compafieiros como & comunidade educativa.
Parabéns a todos e tamén aos responsables da feliz
iniciativa.

O Grupo Esculca da Universidade de Santiago aca-
dou o Premio Nacional de Investigacién Educativa,
valorado por unanimidade por un xurado experto,
baixo o patrocinio do Ministerio de Educacién, Poli-
tica Social e Deporte na convocatoria de 2007, pola
investigacion “Familias inmigrantes en Galicia. La
dimensién socio-educativa de la integracion”, reali-
zada por un amplo equipo de investigadores e inves-
tigadoras (Santos Rego, A. Godas, Felicidad Barreiro,
Nuria Abal, e Diana Priegue, entre outros), baixo a di-
recciéon da profesora Mar Lorenzo Moledo. O progra-
ma de investigacion desenvolveuse nun considerable
numero de centros educativos de toda a xeografia
galega, véndose implicados en acciéns colaborativas
o seu profesorado e alumnado, os concellos, diversas
organizaciéns sociais e, particularmente, familias in-
migrantes procedentes, entre outros, de Cabo Verde,
Marrocos, Colombia, Pert e Brasil. E a primeira vez
que un grupo de investigacién galego recibe este
galardodn.

deixou no pasado mes de outubro, logo de deixarnos
tantas paxinas de fermosa prosa (“prosa de ouro en
galego” dixo Manolo Bragado) destinada a falar dos
nenos eumeses dos cincuenta; isto é, dos nenos ga-
legos da beiramar e de aquel tempo.

B | e ————— e pr—— 0 on e

Foise o profesor Constantino Garcia, tantos anos di-
rector do ILG e quen marcou o devir normativo do
galego; profesor asociado aos libros Galego 1,2 e 3 e
a outras iniciativas e tamén ao centro Ramén Pifeiro.

25 anos despois, os Voces Ceibes, unha parte deles
ensinantes, foron recentemente homenaxeados en
Compostela, no salén de actos de Medicina, onde
“comezaran oficialmente”.

Fabiola Sotelo, a Directora Xeral de Cooperacién Ex-
terior da Xunta de Galicia, foi premiada por UNICEF
Espafia entre outras 15 persoas e instituciéns pola de-
fensa dos dereitos da infancia.

E a Universidade de Santiago concedeulle no pasado
mes de novembro a insignia de ouro da Institucién a
titulo péstumo ao profesor Gonzalo Anaya, o mestre
que quixo educar en libertade durante o franquismo,
como se sinalou nun titular de xornal.
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* A voltas co galego andan os de Galicia Bilingtie, tram-
posos e castelanizadores, dando alas aos incumprimen-
tos do decreto do galego no ensino e ao reforzo das
posiciéns neo-con.

e Mentres, un estudo recente da Area de Normalizacién
Linglistica da Universidade de Vigo alertaba sobre os
incumprimentos rexistrados, sobre todo no ensino pri-
vado, tamén a “Mesa por la libertad lingistica”, dende
A Corufia sostén que a miles de nenos “se les impone
el gallego y estan condenados a recibir educacion sélo
en gallego”... “Si fuera inglés desde los cinco meses,
adn, aun, pero gallego!”.

e Os datos, pola sta parte, son contumaces. O Informe
2008 do Observatorio da Lingua Galega, creado pola

Cunha notable partici- e

pacién e un esixente pro-
grama celebrouse en Sille-
da o 2° Congreso Ibérico
“A fenda dixital: as TIC,
entre a escola e a comu-
nidade”. Un escenario no
que se presentaron nota-
bles experiencias, a través
dunha iniciativa organiza- A fenda dixital:
tiva na que colaboraron e T T p—
de novo varias Universi- I

dades de Galicia e Norte
de Portugal e Nova Esco-
la Galega.

S

IEL). ol FL0 ol 1 o 0 L

A nova Asocia-
cion Galega de
Dislexia convocou
as 1* Xornadas
sobre  “Dislexia,
cultura e socie- S Ty
dade”. Para mais
informacion:
www.agadix.es.

o e -
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Secretaria Xeral de Politica Linglistica, que cofiecemos
no pasado mes de xaneiro pon de manifesto o escaso
peso da galeguizacién escolar no mundo urbano, na
educacién universitaria e na educacién infantil. E, por
certo, Os X| Encontros de Normalizacién convocados
polo Consello da Cultura Galega a mediados do pasa-
do mes de febreiro concluiron que os “avances queda-
ron, en canto aos procesos de normalizacién, moi afas-
tados das expectativas e das necesidades existentes”:
“"Realmente, dixeron, estase a recuar”.

e Mais de 7000 titulos se editaron en catalan, fronte aos
1466 editados en galego nos nove primeiros meses de
2008, o 2.44% dos libros publicados no conxunto do
Estado, isto &, 60.085 libros. E unha desmesura falar de
imposicion.

Tamén en novembro
se celebrou en Santiago
o Il Congreso Galego de
Sindrome Down convoca-
do pola Fundacién Down
Compostela. Catro dias
de intenso encontro, con
relatorios e experiencias
sobre os miltiples aspec-
tos implicados na procu-
ra de independencia das
persoas con Sindrome
Down.

e A CIG-Ensino e a ASPG organizaron nas sete ci-
dades galegas no mes de xaneiro un notable ciclo
sobre a historia e diversos aspectos sociolégicos
do noso ensino, con alta presenza de mozos licen-
ciados e profesores.

* Por fin, nos pasados dias, o Seminario Galego de
Educacién para a Paz organizou os seus XXIV En-
contros de Educacién para a Paz, arredor da te-
matica “A pedagoxia dos dereitos humanos”, con
conferencias, obradoiros, experiencias e varias
proxeccions.



Tamén se celebrou en Com-
postela o Il Seminario Nacio-
nal sobre atencién educativa
ao alumnado inmigrante”,
baixo a organizaciéon do
grupo universitario Esculca.
Asuntos como o desenvolve-
mento curricular e o alumna-
do inmigrante, a aprendizaxe
cooperativa, a elaboracién
de recursos para o ensino
de segundas linguas a inmi-
grantes, ou as memorias de
vida como recurso educa-
tivo na pedagoxia intercul-
tural formaron parte deste
necesario seminario.

A Facultade de
Ciencias da Educa-
cién organizou, a
través da Comisién
de Normalizacién
Linguistica, unhas
Xornadas sobre os
recursos educativos
en galego para a
educacién  infantil,
que se acompafiaron
cunha exposicion de
recursos didacticos
na educacién infantil
e distintos talleres e
relatorios, que re-
sultaron de interese
para o estudantado.

A comezos do pa-
sado decembro cele-
brouse en Compostela
o Foro Social Galego,
con 12 debates au-
toxestionados por 32
movementos sociais,
2 debates plenarios,
10 horas de audiovi-
suais, a presentacion
de 14 publicaciéns e
campanfias reivindicati-
vas, e unha Asemblea
final de movementos
sociais favorables & al-

terglobalizacion. Un magnifico encontro.

Nova Escola Galega convocou en A Capela o |lI
encontro de debate sobre “Medio rural galego. Edu-
cacion e territorio”, como espazo no que este ano foi
posible cofecer, xunto a diversas experiencias gale-
gas, iniciativas das terras asturianas do Eo (Taramundli,
Oscos, Abres, ...), todas elas consideradas de moito
interese.

g Dl oL G B O
VTR e ] TP B TEIES

A través dunha intervencién parlamentaria do deputado
Manuel Parga (do BNG), asociado de Nova Escola Galega,
sobre o cambio de denominacién de centros escolares que
ainda conservan nomes ligados ao franquismo, en virtude
da aplicacién da Lei da Memoria Histdrica, tivemos cofie-
cemento da pervivencia de 11 centros con denominaciéns
franquistas. E entre os que “non figuran” como tales tamén
poderia estar o Eijo Garay de Coia-Vigo, o bispo falanxista
que axudou a fuxir a criminais nazis de Espafia. Xa hai mais
de 22 anos que propuxemos o cambio de tal nome: que me-
llor que o nome dunha vitima, isto é, a do digno mestre de
Coia Victor Fraiz Villanueva, educador da dignidade infantil,
silenciado despois de baleado; ;tomaran nota a comunida-

de escolar e o profesorado do Colexio de Coia?

Conmemoramos os 60 anos da Decla-
racion Universal dos Dereitos Humanos.
E por iso, con ocasién dos Actos de ce-
lebracién dos 25 anos de Nova Escola
Galega, o 13.XI1.2008, esta asinou unha
especifica Resolucién preparada polo
profesor Xosé M. Cid sinalando que
“Nova Escola Galega renova este com-
promiso de defender modelos e practi-
cas educativas inspiradas na Declaracién
Universal e na normatividade posterior,
en particular a Convencién dos Dereitos
da Infancia, incorporandoas en todos
os dmbitos educativos, tanto do ensino
formal, como da educacién social e da

conciencia cidada”. BE
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NOVA ESCOLA GALEGA: No pasado 13 de decembro de 2008

e con mais de 120 asistentes, Nova Es-

cola Galega celebrou no Auditorio e

2 5 AN OS instalacions do Museo do Pobo Gale-
go, en Santiago de Compostela, os 25

anos de existencia, despois da sta for-

A N OVA N D O mal constitucién publica o 11 de Xufio
J de 1983 por confluencia de diversos

colectivos  pedagoxicos existentes

en Galicia dende 1975 e a través da
7 incorporacién de moitos ensinantes,

homes e mulleres de todo o Pais, en

boa disposiciéon colectiva para asentar
GALEG U I Z AN DO unha plataforma de intervencion pe-
dagoxica, de reflexiéon, de construcion

alternativa, de difusién e mesmo de
reivindicacion.

Moitas son as actividades, os docu-
mentos, as reflexions, e as horas de
traballo en comdn desenvolvidas en
todo este tempo, e numerosas as pe-
gadas e as influenzas directas, como
indirectas, pois foise construindo un
modo de facer, un certo espirito, que
se foi expresando nas iniciativas cor-
porativas (encontros, xornadas, docu-
mentos, algunhas publicaciéons como
monografias, a Revista Galega de
Educacién, presenza e participacion
en foros institucionais, académicos e
sociais), con posiciéns construtivas,
colaborativas, e criticas, respectuosas
coa pluralidade, e reivindicativas, de
ser o caso. Tamén se foi expresando
a través de dinamicas desenvolvidas
polos asociados e asociadas de Nova
Escola Galega, nos centros e na do-
cencia, na direccién e xestidn demo-
cratica de instituciéns de formacién,
tamén en institucions universitarias, na
administracién local, en parte do te-
cido editorial galego, na presenza en
instancias de participacién social, no
apoio e impulso a outras entidades (no
campo da literatura infantil e xuvenil,
do xogo popular...), e, sen a presenza
de Nova Escola Galega o que xeneri-
camente chamamos a renovacién pe-
dagoxica seria mais pobre en Galicia.

O pasado 13 de decembro celebra-
mos os 25 anos: un libro ali entregado
da conta sintética de nds; un longo
mural recollia os case 100 carteis edi-
tados neste tempo; con nds estiveron
dende Avelino Pousa e Antia Cal, ata
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a presidencia do Consello da Cultura Galega, o al-
calde de Santiago de Compostela, D. Xosé Bugallo,
e a Conselleira de Cultura, D* Anxela Bugallo, ainda
que se notou a ausencia da Conselleira de Educa-
cién, que fora invitada mesmo a presidir a inaugu-
racién da xornada; fixéronse tamén presentes o Se-
cretario Xeral de CCOOQO de Galicia, o Secretario da
CIG-Ensino, o Presidente da ASPG, o da Asociacion
de Pedagogos/as de Galicia; e en acto de reflexion
colectiva acompaniounos o Presidente da Confede-
racion Estatal de Movementos de Renovacion Peda-
goxica. No acto, e, como noutras ocasiéns eliximos
socios de honra, sendo agora os considerados os
profesores Alonso Montero, Valentin Arias, Cristina
Alvarez, Xoan Babarro, M? Luisa de la Torre e Rosa
Linares, polas sUas traxectorias, e testemufiando ne-
les a outros educadores e educadoras con longas e
valiosas traxectorias profesionais.

Un documento dirixido aos ensinantes mozos e un
Manifesto, que de seguido se expdn, deron igual-
mente corpo a esta xornada, que rematou cun mo-
mento musical co auxilio do gaiteiro e profesor Xosé
V. Ferreirds, coa ofrenda floral a Rosalia e a Castelao,
a foto colectiva e un xantar de irmandade, no que se
brindou por outros 25 anos méis.
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Corria o ano 1844. O do-
utor Heinrich  Hoffmann
queria mercar un libro de
agasallo ao seu fillo de tres
anos pero non lle gustaban
nada os que atopaba nas
librerias. E pensou que el
ben podia facelo mellor.
Ben dito, ben feito. Asi
naceu Der Struwwelpe-
ter, un dos libros para
nenos mais popular da
historia en Alemana e
que, desde o ano 1845
en que foi editado
para a sua distribucion
comercial, non deixou de venderse. O
libro consiste nunha serie de versos de rima sinxela,
&s veces francamente ripiosa, acompafiados duns
debuxos igualmente elementais e moi coloridos.

Aquel bo doutor, que decidiu que os seus de-
buxos de afeccionado podian competir con vantaxe
cos dos profesionais que ilustraban os repintadifios
e mexericas libros para nenos da época, contribuiu a
transformar a concepcién do que debia ser un bo li-
bro ilustrado infantil. Cémpre dicir que en realidade
el non inventou nada. Hoxe sabemos que se inspi-
rou nos Bilderbogen, pregos de papel con peque-
nas historias acompanadas de imaxes, moi difundi-
das en Alemafna desde comezos do século XVIII, e
que tifan o seu equivalente en Espafia, nas aleluyas
ou aucas, e en Francia nas images d’Epinal, como,
entre outros historiadores, salientan Carmen Bravo —
Villasante e Denise Escarpit.
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Ao que o bo doutor colaborou de forma decisiva
é a que este tipo de folleto, que en efecto circula-
ba profusamente entre os nenos (como o facia entre
un publico popular maioritariamente inculto, na sta
version adulta de historias que hoxe chamariamos
“de sucesos”, moitas veces cheas de detalles mor-
bosos e sanguentos), se lle concedese a dignidade
do libro. Conta Bettina Hirliman, na sta impagable
historia da literatura infantil europea’, que Hoffmann
tivo que pelexar co impresor para obrigalo a renun-
ciar a darlle unha maior consistencia formal. “Os li-
bros infantis existen para seren rachados”, seica foi a
frase inapelable do doutor, e con ela, por certo, abre
a Harlimann a sua historia.

Hoxe os nenos galegos poden gozar das “historias
divertidas e debuxos graciosos” do Pedro Guedellas
(aceptable traducién para o Struwwelpeter aleman)
do doutor Hoffmann, nunha coidada edicion facsimil
dun dos manuscritos conservado nunha universidade
alemana. A iniciativa é dunha editora ourens3, Linteo,
que tamén afrontou traer ao noso idioma Max e Mo-
ritz. Historia de dous pillos en sete trasnadas, obra
de Wilhelm Busch, aparecida orixinalmente en 1865,
e que supdn unha continuidade coa modalidade de
libro ilustrado inaugurada por Hoffmann. Pero neste
caso estamos xa diante da obra, non dun pai afec-
cionado ao debuxo e escritor eventual, senén dun
auténtico profesional da pintura e aceptable poeta.
Por iso, ben podemos coincidir con Denise Escarpit
na sla apreciacion de que Max e Moritz constitie o
que hoxe chamariamos un album, isto ¢, un libro no
que “a imaxe ocupa un lugar preponderante en rela-
cién ao texto e o relato pode ser perfectamente des-
envolvido sen a intervencién do texto”. A relevancia
desta obra fica manifesta , como moi ben destaca a
mesma Denise Escarpit, no feito de que “cumprira
agardar ainda preto de tres cuartos de século para



que a férmula do &lbum se impona como libro desti-
nado aos nenos mais pequenos”.

O éxito destes dous libros non deriva tan sé das
sUas imaxes, claro esta. Falei xa de que, no caso da
obra de Hoffmann, as historias aparecian versifica-
das en rimas simples, doadamente memorizables
polos nenos. Tamén Busch recorre a unha estru-
tura poética moi sinxela ainda que literariamente
mais coidada. Pero, de que falan estas historias
divertidas que tanto éxito tiveron no seu tempo e
que —o mais sorprendente- seguen divertindo aos
nenos de hoxe? Resulta ben curioso observar que,
en realidade, estes libros que rompian cos contos
exemplarizantes daquela predominantes, non eran
menos moralizantes ca estes. A diferencia reside no
mecanismo de moralizacién utilizado. Mentres que
os libros relambidos que non gustaban ao doutor
Hoffmann procuraban persuadir aos nenos de que
habia que ser bos mediante o relato de historias de
rapaces e rapazas impecablemente virtuosos, tanto
o Pedro Guedellas de Hoffmann, como o Max e Mo-
ritz de Busch conceden o papel protagonista a au-
ténticos pillabans dunha perversidade irrecuperable,
que finalmente serén castigados pola contumacia no
seu mal comportamento.

E que castigos! Pedro Guedellas, que non peitea
os cabelos nin corta as unllas en todo un ano, é se-
guramente dos que sae mellor parado: tan sé ten
que aturar con que nenos e nenas lle berren “por-
callan, Pedro Guedellas!” Pero o malvado Federico
verd como un can lle traba por andar batendo en
cantos atopa por diante; a malpocada Paulina aca-
barad queimada e reducida a cinza por non deixar de
xogar con mistos; ou Conrado, que non atende aos
avisos de deixar de chupar os dedos, vera... como
llelos corta un temible xastre cunhas enormes tes-
oiras! E que dicir do final dos malmandados e arga-
lleiros Max e Moritz? Farta a xente toda da vila das
slias soadas trasnadas, ninguén chorou ao saber que
o labrego Ubaldo botounos na moa do muifio ata
convertelos en grans de millo que engordaron aos
parrulos do muifieiro.

Non foron poucos, nin tefien rematado, os de-
bates provocados polas historias de Hoffmann e
Busch. Psicélogos e pedagogos discuten ainda so-
bre a funcionalidade do procedemento moralizante
baseado no castigo. Moitos tefien advertido contra
o caracter traumatico das terribles imaxes do Conra-
do chorando cos dedos cortados pingando sangue,
ou os corpos dos moinantes Max e Moritz entrando
na moa do muifio. Mesmo a sefiora Bettina Hurli-
mann confirmanos o medo que lle daba de pequena
ver a estampa do xastre correndo coas tesoiras tralo
neno que chupaba os dedos. Pero parece indubida-

ble que o éxito destes libros
non deriva, desde logo, do
castigo final. O que fai de
Pedro Guedellas ou de Max
e Moritz heroes infantis é,
mais ben, o seu caracter de
personaxes transgresores.
Mentres que, xustamente, a
esaxeracion hiperbélica do
castigo convérteo nun refe-
rente fantastico, escapando
asi da moralizacién realista
dos libros exemplarizan-
tes, sen por iso deixar de
cumprir a sta funcién de
advertencia.

Ao final, penso eu, po-
fier aos nosos nenos e
nenas diante destes li-
bros, que deberian estar en toda
biblioteca familiar ou escolar, pode ser un bo exerci-
cio compensatorio de tanto librifio peterpanista cos
que se alimenta a irresponsabilidade infantil, cando
o que a nenez precisa é que se lle marque limites e
se |le axude a recofiecer que de canto se fai sempre
se derivan consecuencias.
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Nota:

1. Na que, por certo, cae nun monumental e certamente sorpren-
dente erro, nunha obra que polo demais marcou un fito na histo-
riografia da literatura infantil. O erro é a atribucién do conto d'O
Rei Casacanoces a Heinrich Hoffmann, cando en realidade é obra
do outro (e moito mais grande escritor) Hoffmann, Ernst Theodor
Amadeus, habitualmente cofiecido como E. T. A. Hofmann. De-
cateime dese erro ao reler o capitulo dedicado ao autor do Der
Struwwelpeter, na paxina 107 da edicién espafiola de 1968 do
libro de Hiirlimann, que ainda conservo e figura referenciada ao
final deste artigo.
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Lembra o meu nome... A presenza de Bagdad nos titulos.

“Lembra o meu nome", dicia o mozo, a punto de desaparecer, ao protagonista de Irmén do vento de Manuel
Lourenzo, a primeira novela na que topei co Irdn en guerra, “lembra o meu nome”...

Porgue os nomes son as palabras que nos representan, as imaxes detras das que nos agochamos, son a sinatura
gue nos compromete, o retrato que nos describe. E cando digo os nomes fagome dono do que nomeo, diciao
Cunqueiro: “Loubado sexa Deus tamén por terme dado o don da fala nosa, por terme ensinado a dicir rula e bi-
dueira e dorna e fonte, e entédn eu, sabendo estas palabras, era verdadeiramente dono da rula e da abidueira e da
dorna e da fonte”. Os nomes traen consigo as lembranzas, as reminiscencias que se lle foron apegando ao longo
do tempo, traen os arrecendos e as sensacidns gque temos percibido... dicir un nome pode producir unha hecatom-
be emocional, provocar unha convulsién de sentimentos... unha revolucién. E tanto o poder dos nomes...

Talvez por iso, Bagdad aparece unha e outra vez nos titulos dos libros actuais. Como se necesitdsemos lembrar
o nome da cidade na que situabamos as historias dun mundo marabilloso que xa non o é tanto. Dicimos Bagdad
e énchesenos a boca de especias, a memoria das mil e unha noites, os oidos de palabras drabes e o ollos de al-
fombras voadoras; dicimos Bagdad e unha imaxe de destrucién e guerra quere tapar aguela outra que gardamos
no cofre dos tesouros, un aire vergofiante saidanos porque as forzas escuras fixeron de Bagdad a ruina dos noso

sofios de paz e respecto por todas as culturas. Pero a literatura segue no empefio de repetir Bagdad, mal que pese
a quen pese.

Autor: Marcos S. Calveiro
llustrador: Miguel Angel Diez
Coleccién: Ala Delta

Editorial Tambre. Edelvives

O carteiro de Bagdad de Mar-

cos S. Calveiro, premio Ala Delta
Py e de literatura infantil 2007. O pro-
tagonista da historia, un rapaz de
once anos, chamase Abdulwahid
en honor a aquel iraqui levantador
de pesas que conseguiu a Unica
medalla olimpica para o seu pais; a
importancia dos nomes, de novo.
O carteiro é seu pai, que arrisca
a vida para repartir as cartas, que
traen algo de normalidade no me-
dio da guerra. O neno espera a seu pai cada tarde
para buscar no atlas da National Geographic os pai-
ses dos que chegou correo. E no medio desas bus-
cas entran os contos e as referencias histéricas, en-
tran os libros que naceron nesas terras nos albores
do tempo e as bibliotecas construidas e destruidas
unha e outra vez mentres os séculos van pasando.
Meses de soidade co medo e as necesidades como
pano de fondo. A intolerancia reina e os enfronta-
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mentos entre xiitas e sunnitas debuixanse en forma
de pintadas ameazadoras nas paredes da sta casa
ou separan ao rapaz do seu mellor amigo, Ahmed.
Cando o pai ten un accidente, encérgalle unha car-
ta que debe ser entregada ao seu destinatario, e o
pequeno busca a axuda de Ahmed para internarse
nese barrio. Ali, cofiecerd o curman do amigo e os
seus milicianos que semellan dirixirse cara a morte,
e entregaré a carta ao vello Faysal. O sobre contén
sementes que lle envia o fillo e que el reparte cos
rapaces, para que floreza, de novo, a vida.

Acompafian ao texto unhas ilustraciéns de gran
calidade, en tonalidades ocres, que se moven entre
o realismo e o simbolismo. Nelas son de destacar e
agradecer os trazos arabes dos personaxes por ser
un aspecto que non sempre se recolle adecuada-
mente.

Cada capitulo comeza cunha frase “Nada muda
en Bagdad”, pero na tolemia dese sen sentido os
rapaces mudan en mozos que mantefien a amizade
e a esperanza a pesar de todo. En resumo, un berro
a favor da tolerancia e da paz.

Pilar Sampedro Martinez



Autor: Fernando Marias
Coleccién: Gran Angular
Ediciones S.M.

Un escritor de oficio re-
cibe unha mensaxe de al-
guén descofiecido que ten
interese en que traballe nas
stias memorias. Foi escolli-
do despois de ler un artigo
no que pofia en relacién a
Goya e Antonio Machado;
o cadro dos fusilados -polas
tropas francesas- o dous de maio pintado polo pri-
meiro e o relato da xornada na que comeza a guerra
civil en Madrid, feito polo segundo; ambos tefien en
comun a descricién de xornadas heroicas e de trunfo
moral do pobo fronte a poderes ilexitimos.

O encontro entres estes dous homes: Max, o ve-
llo republicano que custodia as Ultimas palabras do
poeta no exilio francés e o autor de oficio; o escaso
tempo que pasan xuntos, asi como a aparicién do li-
breiro de Bagdad como un vendaval na sua vida, son
o fio condutor dunha historia que nos leva a reflexio-
nar sobre a permanencia da vida despois da morte,
o papel do amor e as consecuencias das guerras.

Unha novela de multiples teses e historias arredor
da principal, de pensamentos profundos e da defen-
sa dunha dignidade que salve a homes a mulleres
dese lado escuro que quere matarnos a todos e a
todo o que algunha vez foi limpo e luminoso.

O autor, como un mestre de cerimonias, vainos
levando, da man, polas stias preocupacions: o asa-
sinato e os asasinos cos seus retos (o Asasino das
Horas) que poden levalos ata escribir coa morte
mentres van xogando coas persoas a modo de per-
sonaxes, creando novas vidas e definindo o argu-
mento (o novelista cazador de homes, nas rlas de
Bagdad); o acto de escribir, a memoria a conservar,
o xogo entre a realidade e a fabulacién; as home-
naxe & vida que hai no acto da lectura das memorias
mentres alguén morre ou no relato dos momentos
felices compartidos que fan que volva & vida para
entregarse sen dor; a conversién do pequeno Max
no home que fuxia do amor por medo a seguir su-
frindo ante tanto abandono, chegando 4 denuncia
concreta da inxustiza da morte de Celaya no aban-
dono cando a democracia xa nos facia responsables.
Como trabe sobre a que soster toda esta arquitec-
tura, a guerra, convertendo os bos en animais e o
amor salvéandonos.

Unha novela xuvenil que fala directamente 4 mo-
cidade daquilo que ningunha xeracién pode esque-
cer, que os trata como a adultos que poden falar co
texto de ti a ti e aprender... aprender... para que non
se repita o pasado e poidan remediarse os fallos do
presente.

Merecido e valente Premio Gran Angular 2008.

Pilar Sampedro Martinez

Fabien Vehlmann
Frantz Duchazeau
Faktoria K de Libros

Un cémic publicado por Kalandraka, a
partir da traducién do francés.

Alguén nos conta a historia, alguén
que se oculta para non ser descuberto
ata o final. E conta...

O califa gusta dos contos e organiza un concurso.
Moitos se presentan... pero un pufiado deles son os
mellores. Nazim, que conta nos mercados obtendo
moito éxito, representa a vertente popular, con as-
tucia e humor adaptase ao seu publico. Wahid, que
conta nos cafés, faino dunha maneira un tanto des-
concertante, cun ton singular e un halo de misterio
que fascina. Tarek, cun pasado de rapaz da ria, faino
con talento e encanto e no seu caso importa menos
a historia que a maneira de contala. Anouar é o vello
mestre, o mais brillante pero tamén desacougante
pois produce malestar, un home de extremos que
tanto ensina e axuda ao neno Tarek como mostra
a suta crueldade. Ahmed, o pequeno fillo do cali-
fa, que gusta tanto dos contos coma seu pai e que
convence aos outros para facer unha viaxe na busca
da mellor das historias. Antes de marchar visitan a
Fahima, a mellor adivifia de Bagdad, que lles vatici-
na o futuro e lles descobre que Wahid é realmente
unha muller que casaré con Tarek, que Nazim matara
a Anouar e que Ahmed atopara a historia perfecta
pero que sera Tarek quen gafie.

Nese paso por aventuras e dificultades, cada un
deles vai mostrando a sta verdadeira personalidade.
O camifio é unha aprendizaxe acerca dos contos e a
maneira de contar, acerca da vida e do que se quere
facer con ela. Wahida, que se disfrazara de home
para poder contar e queria gafiar para demostrar
que as mulleres poden facelo tan ben ou mellor que
os homes, loita polo seu dereito a estar no mundo
en pé de igualdade. Tarek estd empefiado en buscar
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historias que cambien o mundo ainda que o mundo
conseguird cambialo a el despois de ter ganado o
concurso e ser un contador de éxito...

Toda unha reflexién en torno aos contos e aos con-
tadores. O poder das historias que chega a que algun-
has fagan uso de nés como se fésemos unicamente o
conduto para mostrarse; a historia permanente; esa
Unica historia que sempre é a mesma pero que cada
narrador vai cambiando para manter o fio do relato e
conseguir que non se rompa nunca, esa historia ve-
lla coma o mundo que esta sendo contada sempre;
a forza das historias que se cren e marca a vida coma
os contos de fadas... A visién do contador como un
profeta que entrevé o que para os demais ¢ invisible,
conseguindo cambiar a mirada do que escoita e desa
maneira tamén a realidade. Todo isto e moito mais su-
cedia en Bagdad nos dias nos que o nome da cidade
era a meca dos contos e non das guerras.

Pilar Sampedro Martinez

Fidalgo Santamarina, X. Antén; Cid
Fernandez, Xosé Manuel; Ferndndez
Senra, Marilo; Fernandez Senra, Xulio
(coords.).

Ourense, Centro de Cultura Popular
Xaquin Lorenzo

Deputacién de Ourense, 2009.

Cando se ten celebrado xa a
terceira das ediciéns do Con-
greso de Patrimonio -neste
caso centrado exclusivamen-
te nas mdltiples vertentes do
Entroido- que, ano tras ano
semella consolidarse grazas &
iniciativa do Centro de Cultura
Popular Xaquin Lorenzo e de
compafeiros e compafeiras

da Universidade de Vigo e de

Nova Escola Galega, remata

de sair & ra a publicaciéon que

recolle as Actas da edicion de

2008, daquela centrada na

posta en valor do patrimonio

desde a 6ptica das inquedan-
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zas, da visiéon do mundo e das perspectivas de futuro
e de progreso, que o século XXI nos ofrece.

O libro presenta unha coidada edicién na que se
lles presta especial atencion as imaxes —tan necesarias
nunha publicacién en hipétese esencialmente acadé-
mica- pois é obxectivo claro dos editores, alén da sal-
vagarda do imprescindible rigor cientifico, contribuir
4 divulgacion do patrimonio tradicional e & stia posta
en valor nos nosos dias. De ai tamén que as preto de
200 péxinas das que consta a obra se nos ofrezan nun
agradable formato que convida & lectura.

A publicacién consta fundamentalmente de dous
bloques. No primeiro, incliense as comunicaciéns —un
total de oito- presentadas ao Congreso polos asisten-
tes. A stia tematica é variada, pois vai desde a presen-
za de Ourense na filatelia espafiola —con profusion de
agradables ilustracidns- ata diferentes aspectos didac-
ticos referidos ao patrimonio, pasando, por exemplo,
pola andlise da festa da Maruxaina de San Cibrao.
Tratase en conxunto dun bloque diverso na tematica
pero unitario en canto & preocupacién ultima que se
albisca en cada unha das intervenciéns: o sentido das
manifestacions culturais tradicionais nos nosos dfas.

O segundo dos bloques esté constituido polos rela-
torios presentados no desenvolvemento do Congre-
so. Tratase, en boa l6xica, dunha parte mais extensa
que recolle perspectivas de especialistas nos mais va-
riados campos da cultura tradicional, desde a musica
ao patrimonio oral, desde o boureo dos ferreiros ao
traballo artesanal dos marifieiros, desde o patrimonio
ludico ata a linguaxe das campas... Un total de 15 in-
tervenciéns que conformaron o programa oficial do
Congreso e que son da autoria de investigadores e
investigadoras do talle de Clodio Gonzélez Pérez, Xe-
rardo Pereiro, Xosé Manuel Gonzélez Reboredo, lago
Seara ou Santiago Veloso, entre outros.

Con todo, a obra provoca no lector, na lectora,
sentimentos contraditorios. Por unha banda, tré-
tase dunha auténtica enciclopedia do saber tradi-
cional no seu sentido mais clésico, toda vez que a
esencia do que somos —ou do que ainda podemos
ser- como pobo estd recollida nas stas paxinas. Por
outra, as diferentes perspectivas que tefien acollida
na publicacién non deixan de nos interrogar cons-
tantemente sobre o sentido dos saberes tradicionais
nun século que apenas acabamos de comezar, nun
futuro que se nos presenta incerto de cara & posta
en valor e & incorporacién & cadea de producién cul-
tural daquilo que ainda nos identifica aos galegos e
as galegas como un grupo social xenuino, solidario
e universalista desde a nosa diferenza.

Paco Veiga Garcia



Buitrago Rubira, M? J. e Perei-
ra Dominguez, C. (2007)
Mélaga: Ediciones Aljibe.

A obra que presentamos ten como
finalidade ser un texto tedrico-practico
de Educacién para a Cidadania (EpC)
desde a Pedagoxia do Lecer e Tempo
Libre, ¢é dicir, procesos dirixidos a pre-
pararnos para o lecer e, & stia vez, cun
tempo pleno para o desenvolvemento
integral do individuo a través dos tres
«Ds»: Descanso, Diversiéon e Desen-
volvemento persoal e social.

Este manual é unha ferramenta tanto para pais
coma para os profesionais da educacién e da accién
social, xa que as autoras mostran desde as stas pro-
postas ludico-pedagoxicas como os adolescentes e
mozos poden usar o seu tempo libre para que se
converta nun lecer satisfactorio individual e social-
mente.

O valor educativo do lecer lévanos a entendelo
coma unha necesidade a cubrir, para gozar dunha
boa saude fisica, psiquica e social. Aqui é, precisa-
mente, onde reside o éxito do texto, porque o seu
proposito é formar cidadéns conscientes e responsa-
bles do seu tempo libre e do seu lecer, un lecer im-
pregnado de valores que devolva & sociedade todo
o vivido e aprendido para que as xeraciéns seguintes
inicien o seu propio proceso, partindo de experien-
cias que posibiliten unha aprendizaxe vicaria coma
ancoraxe das novas aprendizaxes posteriores.

O manual esté estruturado en presentacién, intro-
ducién e dezaoito capitulos dentro da tematica do
lecer, reflexiéns finais, fontes documentais e anexos
sobre a actividade do cine férum.

Os dezaoito capitulos mantefien un esquema co-
mun: presentacién, corpus central e propostas pe-
dagéxicas.

Cada aspecto do contido fai referencia a un érea
tematica asi coma a sua relacién coa educacién en
valores e os temas transversais. As autoras vinculan
a dimensién teorfa do lecer e tempo libre con xo-
gos, festas, afecciéns, mass media, internet, depor-
tes, lectura, natureza, gastronomia, turismo, musica,
baile, o noso fogar, a accién solidaria, o consumo, e
outras actividades da vida cotié.

OUTRAS LECTURAS

Tras a lectura do libro titula-

do Educar para la Ciudadania:
Los valores del ocio y el tiem-
po libre, considero que hai
moitas formas de lelo ademais
da lineal —do principio ao fin-,
pois cada lector poderia rea-
lizar as agrupacions tematicas
que considere mais axustadas
4s slas necesidades. E, como
din as autoras, unha porta aber-
ta ao coflecemento e a creética
para actuar construindo pontes
de aprendizaxe cara & configu-
racién de novas vias para enten-
der e enfocar o lecer e tempo
libre, de forma contextualizada,
a demanda dunha cidadania e
da sociedade na que vivimos,
crecemos e a sla vez, somos protagonistas activos
nese proceso.

M? del Carmen Gutiérrez Moar

Dpto. de T* da Educacion

H?* da Educaciéon e Pedagoxia Social
Universidade de Santiago de Compostela (USC)

Ferndndez Tilve, M?
Dolores (coord.) (2007)
Edita: Concello de
Sanxenxo, Dpto. de
Didéactica e Organiza-
cién Escolar da USC e
Fundacién Preescolar
na Casa

Este libro recolle as contri-
buciéns as Xornadas Escolares
desenvolvidas no Concello de
Sanxenxo. A teméatica é de
gran interese e actualidade
e xa o propio titulo presenta
un dilema na relacién entre estas institucions. Am-
bas son béasicas no proceso de socializacién e a sta
colaboracién é fundamental. Nos tempos de cam-
bios acelerados que vivimos —cun modelo de familia
moi diverso ou unha escola sometida a un conxunto
complexo, crecente e heteroxéneo de demandas
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sociais- a sUa coordinacion é cada vez mais necesa-
ria e tamén mais dificil.

Resulta obvio que a relaciéon non esté a pasar por
bos momentos. Quizais o problema mais serio vefia
polas dificultades de cada unha para situarse no lu-
gar que realmente lle corresponde. Moitos profeso-
res conférmanse con ser simplemente instrutores,
reducindo unha tarefa tan nobre e relevante como a
educacion a simple transmisién de contidos, ou con-
sideran que os pais e nais non “tefien nada que fa-
cer” nos centros e culpan a estes dos problemas dis-
ciplinarios e/ou do baixo rendemento dos rapaces.
Os pais prefiren ser “amigos” dos seus fillos, caendo
nun exceso de permisividade ou sobreprotexéndo-
os, eludindo porierlles limites e facerlles comprender
que os dereitos tamén van acompafados de deberes,
ou ben pretenden que a escola sexa a encargada de
“educar” os seus fillos, “delegando” tacitamente as
slias propias responsabilidades nos docentes. Existe
unha desconfianza mutua e ambas tenden a mirarse
a distancia e con receo, mostrando a sUa insatisfac-
cion coas actuacions da outra. Isto leva & aparicion
de multiples desacordos, incongruencias e contra-
diciéns nas slas tarefas educativas. Asi, a busca de
mecanismos e puntos de encontro convértese nun-
ha tarefa urxente e imprescindible. A mellora da sta
coordinacién constitle a pedra angular de calquera
proxecto para lograr unha educacién mais eficaz e
proveitosa para 0s Nosos nenos e nenas, para a stas
familias e para todo o sistema social.

O libro presenta unha visién calidoscépica de gran
riqueza. Nel ofrecen o seu punto de vista represen-
tantes das ANPAS, orientadores/as, inspectores/as,
directores/as de centros, integrantes de sindicatos,
especialistas de diversas universidades, representan-
tes das administraciéns locais, educadores/as fami-
liares, asesores/as de CEFORES, etc. Recolléndose
experiencias galegas, espafiolas e europeas, xunto
con ideas, suxestidns e reflexidns sobre temas moi
diversos —a importancia dos profesores e profesoras
e da sta formacién; as demandas da escola & fami-
lia e viceversa; os Consellos Escolares e a participa-
cién; a relacion familia-escola na lexislacion escolar;
os tempos da infancia, os da familia e os escolares;
o modelo e as experiencias das “comunidades de
aprendizaxe”; o papel educador da sociedade; etc-.
Este amplo e completo abano de temas abdrdanse
integrando diversas perspectivas: organizativa, lexis-
lativa, profesional, social, etc.

Todas estas contribuciéns poden ser Utiles para
estudosos deste campo e para profesores, pais e
nais, dende Educacion Infantil ata Secundaria. Ase-
made, poden axudar & creacién dun maior nivel
de proximidade, respecto e comprensién mutua,
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compromiso de cada instancia coas stas funciéns
e responsabilidades, elaboracién de criterios edu-
cativos comuns e traballo conxunto. Se queremos
ter unha educacién realmente eficaz que forme ci-
dadans capaces de vivir plenamente nesta socieda-
de do cofecemento, ambas “estan condenadas” a
entenderse, a desenvolver as pontes existentes e
a explorar novas vias de encontro, deixando atras
receos, inseguridades, medos, comodidades, cor-
porativismos, atribuciéns unilaterais de culpas... e
todas as actitudes e actuaciéns que as distancian.
Pais e profesores deben aprender a recofecer e
valorar o traballo da outra parte e a transmitirlle
esta valoracién positiva aos seus fillos e alumnos,
cooperando para crear un proceso educativo mais
congruente, produtivo e integral.

Se o conseguimos, os centros seran mais eficaces
no seu labor educativo e haberé neles un mellor clima
social e menor conflitividade, as familias terdn unha
participaciéon mais auténtica e profunda na vida das
escolas, os nenos e nenas obteran mellores resulta-
dos escolares e un nivel mais alto de benestar emo-
cional e habera actitudes mais positivas entre docen-
tes e pais, favorecendo un maior grao de satisfaccién
en todos, o cal tamén beneficiard ao conxunto da
comunidade. Este é un bo desafio para a educacion
dos futuros homes e mulleres do século XXI.

Castro, M. 2. M.; Ferrer, G.; Majado, M.?
F.; Rodriguez, J.;
Vera, J.; Zafra,
M., Zapico, M?,
H.

O titulo deste libro
bosquexa un dos te-
mas que na educa-
cién soen ser mais
tratados; estoume a
referir a como buscar
a relacién escola-co-
munidade e vicever-
sa. Claro estd que
este vinculo ten que
darse, posto que
a escola non pode ser unha illa no seu medio, se-
noén que debe ser un elemento méis do mesmo e, se
cabe, un dos principais nucleos dinamizadores da so-




ciedade. O que se fai complicado ¢ buscar vias prag-
maticas para esta relacion, indo mais alé das boas
intenciéns. Asi é que os diferentes autores —en boa
medida galegos- que nesta obra participan, ademais
do corpo tedrico, fan referencia a casos concretos en
diferentes contextos onde demostrar que este vincu-
lo pode articularse de xeito eficaz.

Todos coinciden en resaltar a responsabilidade
compartida na educacién das novas xeracions, des-
de diferentes dmbitos, non sendo sé competencia
exclusiva dos centros escolares ou das familias,
dado que todas as instancias —administraciéns, aso-
ciacions, ONG, empresas...- que conforman o noso
tecido social tefien influencia no desenvolvemento
dos cativos.

Faise referencia ao fenémeno da multiculturalida-
de, o cal se estd a reflectir cada vez con maior con-
tundencia nas escolas, que ven como as stas aulas se
enchen de diversidade cultural. Este é un dos gran-
des desafios para a sociedade no século XXI, e os
centros educativos son un dos maiores protagonistas
neste cambio xa que tefien nas stias mans &s novas
xeraciéns, que estan crecendo como cidadéans nestas
novas realidades. A escola non estd 4 marxe dos fe-
némenos sociais, sendn que sempre se verad inmersa
nos mesmos. Isto supén un alicerce de renovacion,
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xa que o estancamento case se pode considerar si-
mil de fracaso educativo. As escolas deben procurar
unha relacién de permeabilidade co medio para bus-
car ideas e atopar soluciéns desde unha perspectiva
da atencién educativa interdisciplinar, posto que os
problemas e fenémenos de caracter social tefien que
ser contemplados desde diferentes visidns e dmbitos
de cofecemento, seguindo o sistema rede que con-
forma as sociedades contemporaneas.

Como sintese, cabe dicir que os diferentes auto-
res da obra apostan por unha educacién integral
das persoas, onde escola e comunidade tefien que
buscar vinculos de unién, procurando unha rede de
interrelacions entre os diferentes axentes socioedu-
cativos. Deste xeito, se todos estes actores traballa-
sen na mesma direccion e con obxectivos comuns,
seria mais sinxelo acadar metas que repercutan nos
escolares, e posteriormente en todo o corpo social.

Alexandre Sotelino Losada
G.l. Esculca
Universidade de Santiago de Compostela
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Rua Campo de Puente, 26 — 27800 982.511.302

Rua de Galicia, 89 Baixo — 27800 982.512.932

Av. Pravia, 13 982 510 040

boletin de subscriciéon

NIF:

Provincia:

E-mail:

FORMA DE PAGAMENTO (sinalar cun “X" e completar)

DDomiciIiaciénbancariaenconta| | | | | | | | | | | | | | | | | | | | | | | |

D Titular da conta

(Faga constar os 20 dixitos que componen o C.C.C.)

D Cheque a favor de Nova Escola Galega

D Transferencia bancaria contra prestacion de factura D Reembolso (25 euros mais gastos)

,de

de 2009 Sinatura
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