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E CADRA cando

saia este numero 21

da RGE, xa estara
na rua editado o primeiro
Informe do Consello Escolar
de Galicia sobre o estado e a
situacion do sistema educa-
tivo galego con referencia ao
curso 1992/93.

Varios anos houbo que
agardar ata que normaliza-
da —nos minimos— a vida do
Consello Escolar de Galicia,
por fin fose posible abordar
este Informe. Serviulle
eficazmente de soporte un
estudio técnico elaborado
desde o ICE da
Universidade de Santiago,
ao que contribuiron, entre
outros, diversos profesores
e técnicos membros de Nova
Escola Galega.

Ao Consello Escolar
chegou un denso documento,
abordando cuestions como
a autonomia politica e a
educacion, a financiacion,

a vida administrativa, o
volume estatistico de
todolos elementos do
sistema educativo, o que
estd a suponer e como se
estd abordando a reforma
educativa, o dereito 4
educacién e a sua plasma-
cién, o fracaso escolar,

a organizacién dos centros
educativos, as suas
carencias comasi as suas
realidades conseguidas,

o profesorado, a stia forma-
cién e a vida sindical,

a escola no medio rural,

a galeguizacion e os tempos
escolares. Todo iso a partir
de multiples datos, en
grande medida previamente
subministrados pola propia
Conselleria de Educacion.

O debate no seo do
Consello foi sen dubida
insuficiente, como se cadra

foron insuficientes as
aportaciéns de emenda,

en medida apreciable inte-
gradas no resultante final,
as veces como votos particu-
lares. Algtns problemas e
malentendidos de tal debate
puideron vir dados por
unha defectuosa organiza-
cion prevista pola Comision
Permanente e mesmo por
ser a primeira vez que isto
acontecia entre nés. En todo
caso s6 cabe agardar sobre
isto a correccion no futuro,
coa participacién responsa-
ble de tédolos membros
componientes do Consello
Escolar.

Tocantes ao Informe
do Consello Escolar temos a
consciencia de estar ante
un moi valioso documento,
anque por suposto incom-
pleto. Un documento alon-
xado da estricta linguaxe
burocratica-administrativa
e proximo, en cambio,
da realidade da educacién
no noso pais. Un documento
con riqueza de datos, mati-
zado nas apreciacions,
disposto a abrir pistas de
debate e hipdteses para o
sistema que debemos seguir
construindo. Un documento
que mesmo serd unha
axuda por toda a sia
contrastada informacion;
por fin un percorrido por
dez anos de autonomia
educativa. Todos mudamos
e queda moito ainda por
facer. As recomendacions e
as demandas que o Consello
Escolar Galego realiza
neste Informe ante a
Administracién Autonémica
da Educacién asi o pofien
de manifesto.



nha das claves do

mellor espirito

pedagéxico da
Reforma (LOXSE, 1990) é
sen dubida o reconecemento
da importancia do protago-
nismo dos centros e das
comunidades escolares.

Un recofiecemento que
se simboliza nos PECs
(Proxectos Educativos de
Centro), plasmacion da
autonomia institucional
dos centros. Fronte ao que
acontece en moitos centros
privados nos que non hai
PEC senon un ideario que
as familias poden asumir
ou acatar sen mais, e fronte
tamén 4 vella escola estatal
marcada pola rixidez dos
esteriotipos, a nova escola
publica estd asentada no
protagonismo democréatico
da comunidade escolar, na
participacion na elaboracién
das sinais de identidade
socio-cultural.

Con esta promesa puxé-
ronse a traballar diversas
comunidades escolares en
todo o Pais. Agora mesmo
estdn en proceso de elabora-
cion / plasmacién PECs en
distintos puntes do Pais.

E iso estd ben. Pero
estamos mais no territorio
da fantasia. Infelizmente.

Moito se falou de curri-
culum aberto e sen embargo
abondo se aferrollou entre
Madrid e Santiago.
Reducindo asi a potenciali-
dade dun factor clave para
a profesionalizacion do ‘
profesorado. Moito se leva
falado de autonomia
financieira, pero cando os
recursos son fabas
contadas, pouco espacio
queda para a autonomia
real. Moito se leva falado
de direccién democratica,
pero a Administracién non

Os Proxectos
Educativos de
enfro

fai mais que incentivar
conductas favorables e
tendentes a unha xestién
burocratica (o “manage-
ment” anglosaxén), en lugar
da participacién, da nego- .
ciacién e do contrato. Moito
se leva falado da necesida
de de potenciar a igualdade
de oportunidades e de
apoiar as estructuras
e medios de compensacion,
pero a penas se ten
caminado alén de modelos
organizativos de vocacion
uniformadora, na vez
de xerar estratexias e vias
de discriminacion positiva
sobre a base da anélise
contextual.

Nestas circunstancias,
a necesaria elaboraciéon
de PECs é unha dificil e por
veces penosa tarefa. Ainda
estamos, por outra parte
sen reconecida Rede de
Centros e xa estd sementa-
da a inseguridade de moitos
docentes con respecto
ao seu posto e centro de
traballo. Todo d4 a enten-
der que as “comenencias”
politicas estan ocultando
os datos dun debate, que
deben ser e poden ser
tamén os datos dun acordo,
un acordo nacional, que ten
que ver tanto coa complexi-
dade da aplicacion técnica
da Reforma en Galicia,
como coa decrecente natali-
dade, como mesmo coa
transparencia administrati-
va e a participacién na
planificacién educativa.
Tamén isto esta a prexudi-
car a elaboracién dos PECs.

Unha das claves da
Reforma est4 pois sen
resolver, se falamos en serio.

Hai un acordo nacional
sen establecer e pendente
jounon? -
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A Coruna,
o galego e a lei

Henrique Harguindey Banet

ENDE HAI tempo,

vense tecendo unha

raposeira maniobra,
moi perigosa para os galegos
se chegamos a caer nela: a de
oponer A Coruna a Galicia.
A de enfrentar irmén con
irmans. A de intentar que
non nos entendamos aqueles
que, porque somos galegos,
nos entendemos ben.

A manipulacién non ten
outro obxectivo que o de divi-
dir o pais para mellor dobre-
galo e esmagalo. Quen sairia
perdendo co enfrentamento
seria Galicia enteira. E como
non A Coruna.

Pero é que, ademais, esa
pretensién descansa pura e
simplemente na supercheria
ena falacia. A Corunia non s6
é tan galega coma calquera
das nosas outras cidades
sendn que o seu protagonis-
mo foi decisivo na defensa e
recuperacién da nosa persoa-
lidade colectiva, do noso idio-
ma e da nosa cualtura...

" Un, que conece ben A
Coruna porque nela viviu
moitos anos, porque nela
estudiou desde rapaz, porque
nela traballou, casou e tivo
fillos pode testemunar que
o galego é a lingua habitual
de moitos corunieses. Que o
galego non se fala ali menos
que nas nosas outras urbes.
Que a maioria dos coruneses
sintense tan galegos como
0 que mais.

O que ocorre co galego
—na Coruna e no resto de

71

Galicia— é que pode ser un
idioma invisible para quen
non quere ou non sabe velo...
O que sucede é que os gale-
gos entendemos como corte-
sia non falalo con ou diante
dunha persoa de féra. Pero
calquera que se mova

no mundo da confianza sabe
0 moito que se fala...

E necesario que coneza-
mos a realidade para que os
manipuladores non poidan
espallar unha gran mentira.
E necesario que tenamos
presente a nosa Historia para
comprendermos cabalmente
a importancia decisiva da
Coruna no Rexurdimento .
cultural e politico de Galicia.
E necesario que recordemos
0 noso pasado, clave do noso
presente, para non errarmos
no noso futuro.

Dende 1860, a revista
Galicia, dos irméans de la
Iglesia, organiza na Coruna
un relevante frente cultural.
En 1861 celébranse os xogos
frorais da Coruna (os primei-
ros de Galicia) e no ano
seguinte publicase o famoso
Album de la Caridad.

A partir de 1885 a impor-
tantisima Biblioteca Gallega,
de Martinez Salazar e
Fernédndez Latorre, impulsa
a edicién da nosa literatura
e os estudios sobre Galicia.

A Cova céltica, de Carré
Aldao, reunira dende 1867,
na rua Real e no Rego
de Auga, un nutrido grupo
de intelectuais entre os que

destacan Murguia, Pondal,
Pérez Ballesteros, Golpe,
Tettamancy, Vaamonde e
outros, grupo que ha desem-
bocar na Liga Gallega e méis
na Academia Galega.

Sobre os nucleos corune-
ses de Galo Salinas, de
Lugris e de Carré Alvarellos
vaise abrindo paso o Teatro
Galego dende 1903, cos
cadros de actores e a repre-
sentacion sistematica de
pezas dramaéticas.

Os nomes de Curros
Enriquez e A Corufia perma-
neceran sempre indisoluble-
mente ligados. E un ilustre
corunés o defensor de Curros
no célebre proceso de 1881. A
cidade da Coruna, nun acto
multitudinario no Teatro
principal (hoxe Rosalia de
Castro) coroa a Curros en
1904. a mesma cidade que
—convocada por un bando do
seu Alcalde— desfila en 1908
polos baixos do Palacio
Municipal de Maria Pita
diante do cadaver do poeta,
exposto durante tres dias, e
acude en masa (falase de
cuarenta mil persoas na
Coruna de ent6n) ao seu
enterro.

Na Corufia nacen, en
1916, as Irmandades da fala,
4 calor de Villar Ponte,
Viqueira, os irméns Carré
Alvarellos e outros moitos.

E nesta vila terdn o seu
grupo mais activo-e en Pena
Novo o primeiro concellal
nacionalista da historia

~ de Galicia.

No 1924 findase na
Coruna a editorial Lar, que
axina se verd acompanada
pola editorial Nés, que tera
durante anos a sia adminis-
tracién na nosa cidade.

¢PARA QUE SEGUIR?...

Certo é que dende hai
moitas décadas, existe tamén
un ntcleo de desleigados, de
intolerantes, de separatistas.
Son‘os que renegan do idio-
ma patrimonial e se avergo-
nian mesmo do acento. Son os
que pretenden a extincion

da nosa fala. Son os que
pretenden separar A Coruna
de Galicia.

Xa venien dos tempos
de Pondal, pero agora tenen
maior organizacion e poder.
Para eles, todo o que é galego
debe ser combatido. O
emprego do galego na vida
municipal e piblica. mesmo
o nome propio da cidade...

Pero a postura mais
grotesta no asunto ven sendo
a da Xunta. En vez de cum-
prir a sua obriga de facer
respectar a lei, que ampara
os dereitos lingtiisticos de
tantos cidadéns, desvia
os seus tiros contra os que
reclaman (jNoraboa —por
certo— a Mesa!) e ctlpaos

_de pretenderen “a imposicién

irracional das normas”.
iDisparatadas palabras que
intentan torpemente botar
unha cortina de fume sobre
as complicidades! jAntoloxico
dislate xuridico que serviria
para atrancar o cumprimen-
to de toda canta lexislacién
existe! Verdadeiramente é a
argumentacion caricatural
dun cacique de zarzuela, dun
choqueiro de sainete, dun
pasmén de apropésito ou dun
charlatan de feira.

Na hora presente, 0 noso
pais sufre unha das situa-
ciéns mais criticas da sua
historia. Os nubarréns que’
escurecen 0 noso futuro non
se cernen unicamente sobre a
Galicia das aldeas interiores,
sobre un sector econémico ou
sobre un grupo de idade. A
supervivencia de toda Galicia
estd en xogo. E o da Coruna,
coa sua industria, o seu
COMETCIOo € 0S Seus Servicios,
como parte inseparable da
Nosa Terra. Salvarémonos
todos ou afundirémonos
todos.

Pero, se o conxunto do
pais sabe estar 4 altura das
necesidades, non hai dibida
que a cidade da Torre non
vai deixar que lle escamoteen
o seu lugar de vangarda...

Artigo publicado o Correo Galego,
mércores 7, IX, 1994.



E BEN en nimeros anterio-

res temos publicado diversos

traballos sobre cuestions

organizativas, basicamente

referidas 4 participacién da

comunidade educativa, este
é o primeiro “tema” adicado 4 Organi-
zacion Escolar. Con el queremos
rescatar e resaltar a importancia que,
polo menos na teoria, sempre lle
outorgamos a dimension organizativa
no noso traballo profesional.
Importancia que non esta supeditada,
como as veces se cre, a termos ou non
responsabilidades de xestién. En efec-
to, as tarefas organizativas son tamén
e simultaneamente tarefas educativas.
Non podemos separar estilos de
xesti6n, estructura organizativa dos
centros, etc., dos estilos ou métodos de
ensino. En definitiva, reafirmamos a
importancia do organizativo frente &
vision tradicional que o considera nun
-plano secundario, como “elemento
vicario do curriculum”.

Desde estes presupostos, e cunha
decidida vocacion de construir centros
organizados e guiados polos valores
democraticos e publicos, desefiamos
este “tema” tendo en conta os grandes
retos organizativos que neste momento

entendemos son prioritarios. Asi, en
primeiro lugar, o artigo de José L.
San Fabian que abre o nimero,
“;Organizacion escolar versus calidade
educativa?”, presenta o papel das cues-

{ sl
IIIF

3 B T R

//:__\\\\\ i \\

tions organizativas nas reformas
escolares e a sta incidencia na calida-
de educativa, facendo fincapé na actual
Reforma. O segundo e terceiro artigos,
de Joaquin Gairin e Xosé Ramos
respectivamente, abordan un tema de
especial relevancia e actualidade:

a elaboracién dos Proxectos Educativos
de Centro ou Proxectos de Centro.
Ambos autores, desde a analise da sua
experiencia, analizan o xeito no que se
estan a elaborar, os dilemas ou aspec-
tos criticos que se estan a tratar,
propostas de actuacién, etc. O cuarto

\ Organizacién Escolar

artigo, de Xesus R. Jares, “A partici-
pacion nos centros escolares. Reflexions
para sairmos dunha crise”, desenvolve
un tema polo que, tanto desde estas
péxinas como desde Nova Escola
Galega, sempre apostamos. Na entrega
recollense as razons da participacion,
a situacién na que se atopa e unhas
propostas para desbloquear o estado
de crise actual. O quinto artigo, de
Francisco Beltran, “A direccion das
organizacions escolares”, analiza un
tema que sendo “clasico” na Organi-
zacién Escolar podemos dicir que é de
permanente actualidade. Referimonos
6 debate sobre as'direcciéns nos cen-
tros escolares: a sia xénese e funcions,
a sda relacion coa democracia organi-
zativa e o control, os modelos de forma-
cién que se plantean, etc. O sexto
artigo, de Miguel A. Santos Guerra,
“Por que non hai vento favorable.
Causas que dificultan a avaliacion dos
centros escolares”, plantea, como 0s
anteriores, un tema de grande actua-
lidade en tanto que por primeira vez
en Espana comeza a falarse desde

a administracion da avaliacién dos
centros. O autor, favorable a avalia-
cion cualitativa dos centros e non s6
do alumnado, analiza as causas da
inexistencia deste tipo de practicas
avaliadoras nos nosos centros para,
desde o conecimento, poder supera-
las. Finalmente, o ultimo artigo,

de XesUs R. Jares, “Hai que ler...
sobre Organizacion Escolar”,
presenta unha seleccion bibliografica
para profundizar nas cuestions
organizativas.

Agradecemos a colaboracion
desinteresada dos autores deste
“tema”, sen dubida persoas
cualificadas na materia, en todo
o estado espanol.

Coordenacion: Xesus R. Jares
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San Fabién °
Maroto
Universidade
de OVIeCIO I 'Y d d d ° ?
versus calidade educativa:
Estudiase o papel das cuestions organizativas nas reformas escolares
e a sua incidencia na calidade educativa,
facendo fincapé no actual proceso de Reforma Educativa.
OA PARTE das pro- res poucas veces tefien en conta traballo. Se a calidade da edu-
postas de reforma a natureza organizativa da edu- cacién pasa por mellora-la orga-
educativa fracasan cacién, de modo que os seus nizacién dos Centros, resulta
ao chocar coas proxectos de cambio son incon- obrigado preguntarse cal é o
estructuras organi- gruentes coa realidade existen- modelo organizativo que actual-
¥ zativas existentes. te nos Centros. mente estd impedindo acadar
As reformas educativas dirixen- A estas alturas da reforma wunha educacion de calidade.
se a cambia-las practicas educa- educativa, resultan pouco cri- Moitos dos nosos Centros
tivas, pero estas exércense den- bles os intentos de mellora-la  ben poderian ser definidos como
tro de contextos institucionais educacion sen someter a revi- un agregado de aulas nas que
que se amosan resistentes ao  sién o contexto organizativo no se van amontoando alumnos
cambio. A sta vez os reformado- que o profesorado exerce o seu baixo a direccion dun docente.
PEPE CARREIRO
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Desde un punto de vista admi-
nistrativo, estes centros funcio-
nan perfectamente, sen necesi-
dade de que os profesores se
comuniquen e relacionen entre
si mais do que o fan outros tra-
balladores en empresas buro-
craticas. Naturalmente, non po-
demos agardar que estas “esco-
las unitarias reunidas” conqui-
ran grandes logros educativos.

A principal caracteristica
que define a organizacion do
traballo docente é o aillamento.
Os Centros forman docentes
profesionalmente aillados —"pro-
fesionalmente orfos” en pala-
bras de Rosenholtz—, que non
poden aprender de outras aulas
nin de outros centros. Neste
contexto, tan pouco propicio a
colaboracion, a participacién
convértese nun ritual baleiro,
tedioso e carente de sentido
para a maior parte dos mem-
bros da comunidade escolar.

Ante a politica de cambios
formais, iniciados e controlados
externamente, os centros vense
de cada vez méis ameazados po-
la burocracia dos papeis e das
persoas. Veleiqui algtuns indica-
dores:

— Profesores, pais e alumnos-

que ingresan na organizacion
desde un rol formal, sen un ele-
mental proceso de socializacién
e aprendizaxe (induccién).

— Reunidns, de xestion ou de
coordinacion pedagéxica, que
respostan a demandas formais
mais que a necesidades inter-
nas relacionadas coa ensinanza.

— Docentes pertencentes a
unha mesma unidade organiza-
tiva (departamento, equipo ou
programas) que permanecen
estranos entre si en canto a sua
filosofia educativa.

— Elaboracién de documentos
—sobre posiciéns institucionais
ou outros proxectos— de nula in-
cidencia na préctica educativa.

— Organizacién do traballo
docente que a penas deixa lugar
a reflexién pedagoxica na activi-
dade diaria.

— Falta dunha avaliacion
sistematica, interna e externa,
dos centros escolares, que impi-

de aplicar politicas de incenti-
vacion e mellora e que contri-
bte 4 divulgacion de estereoti-
pos sobre a calidade educativa
baseados en imaxes sesgadas e
parciais (titularidade do centro,
disciplina formal, etc.)

¢:EN QUE ORGANIZACION SE
PENSA CANDO SE FALA DE
CAMBIO EDUCATIVO?

Calquera proxecto de refor-
ma contén, de modo explicito ou
non, un modelo de organizacién
escolar. Os modos de produc-
cion e intercambio dominantes
na sociedade actual provocan
que a metafora da “fabrica”
sexa recorrente na literatura
sobre a reforma educativa.
Desde Taylor e Cubberly ata os
nosos dias, esta metafora, inspi-
rada nunha visién xerdrquica
do funcionamento do sistema
educativo, fai depende-las refor-
mas basicamente do compromi-
so dos lideres, os que, a sta
volta, deben gana-lo compromi-
so dos demais membros da
ecomunidade educativa —"enfo-
que xerencialista”.

Sen refugar da importancia
dos lideres no cambio educativo,
é cuestionable que se faga reca-
er neles a responsabilidade de

A principal caraceristica
que define a organizacion
do traballo docente

é o aillamento

Os cambios na direccions dos centros
; | SON necesarios,
pero non poden ser considerados
como a panacea de todolos males

da organizacion

funcionamento do sistema, xa
que sup6n fomentar unha con-
cepcién do cambio educative
baseada na xerarquia, a submi-
si6n e a pasividade da maioria
das persoas afectadas. Os cam-
bios na direccién dos centros
son necesarios, pero non poden
ser considerados como a pana-
cea de tédolos males da organi-
zacién. E mais, o fortalecemen-
to da direcciéon non sempre con-
tribie a unha profesionaliza-
cién do traballo docente: “Tanto
o profesionalismo como o lide-
razgo son prescritos con fre-
cuencia como remedio dos
males escolares, anque en moi-
tos casos ambolos dous concep-
tos son contrarios. A maior pro-
fesionalismo, menor liderazgo
se -precisa” (Sergiovanni,
1992:42).

Nun sistema burocratico, no
que o importante é o axuste for-
mal aos procedementos, a
estandarizacién e a implicacién
superficial das persoas nas
tarefas que desempenan, o
modelo xerencialista pode ser
eficiente para introducir cam-
bios, eso si, a costa da propia
eficacia educativa do sistema.
Os sistemas xerencialistas acu-
san o que Wise denomina un
exceso de racionalidade. Ao
verse desbordados polas com-
plexidades do cambio, reaccio-
nan con medidas burocraticas
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co fin de dar unha apariencia de
cambio. “En aparente frustra-
cién e desesperacion, os politi-
cos prescriben excesivos contro-
les, introducen procedementos
complicados, ofrecen soluciéns
inapropiadas ou simplistas e
implicanse nun espellismo”
(Wise, 1977:45).

As reformas educativas, e en
xeral as politicas educativas,
tefien pouco impacto directo,
debido a autonomia estructural
dos centros e das aulas a respei-
to das instruccions politicas e
lexislativas. Como se ten sina-
lado en repetidas ocasions, e
cofiecemos pola experiencia, as
reformas lexislativas non ase-
guran a sta posta en aplicacién
a escala de aula ou de centro.

As organizaciéns escolares
son sistemas nos que o profesio-
‘nal goza dunha grande autono-
mia individual, polo que as suas
prdcticas son inmunes ao cam-
bio das normas externas.
Ademais, a estructura organza-
tiva dos centros esta relativa-
mente pouco xerarquizada, o
que fai difuso o control exercido.
Dado que as escolas son siste-
mas de estructura desacoplada
ou debilmente articulada, as
variaciéns no seu ambito formal
e institucional non implican
cambios na practica pedagoxica.
Por iso, os cambios formais
derivados das reformas oficiais
non aseguran unha incidencia
na practica docente no sentido
desexado, 0 que nos prevén do
erro de confundir a mellora da
educaciéon con cambios na
‘estructura formal do liderazgo
ou da organizacion.

O tipo de control que a orga-

As mforma; lexislativas
non aseguran
a sua posta en aplicacién
a escala de aula

ou de centro

...........‘......

nizacion exerce sobre 6 profeso-

rado é decisivo para entender a
aplicacién dunha reforma. O
docente, 0 mesmo que o alum-
nado, axusta a sia conducta ds
demandas de avaliacién que
recaen sobre del, e si estas
demandas son de tipo burocra-
tico a sua resposta tamén o
serd. O feito de que unha refor-
ma potencie este tipo de control
hipoteca sensiblemente os seus
resultados, xa que o control
burocratico adoita entrar en
conflicto coa calidade da educa-
cién (Wise, 1977). Como alter-
nativa ao enfoque burocrdtico
ou xerencialista pode adoptarse
un modelo de cambio profesio-
nal, que enfatiza o control exer-
cido polos propios colegas.

DOUS ENFOQUES DO CAMBIO EDUCATIVO

Enfoque
Xerencialista

Enfoque
Profesional

Concepcion do cambio

Xerarquia, burocracia

Participacién, didlogo

Conducta docente

Axuste formal
6s procedementos

Implicacién activa,
reflexion

oo I
»

O CENTRO ESCOLAR
¢UNIDADE DE CAMBIO
OU DE INMOVILISMO? .

A loxica pedagoxica levou a
_ propone-lo centro como o lugar
" propio do cambio educativo. As
teorias sobre a organizacion
escolar, o cambio educativo e a
ensinanza eficaz coinciden en
situa-lo centro escolar como- un
nivel fundamental na toma de
decisiéns. Como temos suxeri-
do, as posibilidades de influir
directamente nos procesos de
ensinanza e desenvolvemento
profesional desde féra son moi
limitadas. Se o centro no seu
conxunto e o claustro en parti-
cular non sente a necesidade de
‘introducir cambios, de pouco
Servirdn os apoios e as presions
que poidan exercerse mediante
medidas e axentes externos.

O contexto organizativo no
que traballan os docentes afecta
ao seu compromiso coa profe-
sion (Rosenholtz e Simpson,
1990). Se as condiciéns organi-
zativas non levan aos docentes
a un compromiso coa mellora do
seu traballo, as medidas exter-
nas (incentivacién directa,
seleccion inicial, ete.) s6 poden
ter efectos moi limitados.
Diversas variables de contexto
parecen gardar relacion co inno-
vacion educativa: historia da
organizacion, percepcions e
expectativas do profesorado
sobre a sua préactica profesional,
interaccions entre adultos, lide-

- razgo efectivo, organizacion e
articulacion territorial, flexibili-
dade na utilizacién do tempo e
0s recursos, compromiso dos
pais e da comunidade...”

Alén da enumeracion de
variables de calidade, a investi-
gacién sobre escolas eficaces ten
o mérito do presenta-la calidade
educativa como unha meta aso-
ciada 4 organizacion do centro e
non s6 4 dindmica da clase ou
as estratexias individuais do
profesor. A calidade da ensinan-
za esta en funcion da calidade
do centro na suia totalidade: “o
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que o mestre pode ou non,
depende con frecuencia do que
ocorre no centro no seu conxun-
to” (Mortimore e Sammons,
1987:8). :
O centro “no seu conxunto”,
o0 “organizativo”, exprésase ante
todo na sua cultura profesional,
entendida como esa realidade
socialmente construida que esta
formada por asunciéns basicas
compartidas polos membros de
organizacion, e que dan signifi-
cado a sua conducta e a sua
volta producen normas de con-
ducta. Ainda que pode ter rela-
cién coa estructura, as posicions
“institucionais ou o sistema de
relacions interpersoais do cen-

tro, non se reduce a ningun des- -

tes componentes. Ten que ver
coa organizacién informal, o
ethos da escola, os simbolos, os
significados compartidos sobre
o papel do docente e da escola

Sistema

na socieade.
de

I Estructura | fFins \
relaciéns

£

Cultura profesional

Por iso, a resistencia ao
cambio das organizaciéns esco-
lares debe buscarse tamén nas
stas dimensiéns mais estables
e profundas, isto é, na sua cul-
tura. Da mesma forma que
existen culturas innovadoras
existen culturas inmovilistas,
eficazmente preparadas para
non cambiar. "A reacci6n
dunha escola a innovacién pode
ser comprendida parcialmente
por referencia 4 sua cultura
organizativa ou, mais exacta-
mente, por referencia & discri-
pancia entre as normas e valo-
res que existen na escola e as
normas e valores que sublinan
a innovacién” (Staessens,
1993). Unha reforma, debe pre-
guntarse, jen que grao é com-
patible a cultura do centro cos
valores da innovacién?

O contraste das propostas de
cambio cos valores e significa-
dos dominantes nunha organi-
zacién crean unha “situacién
bilingiie” (Reid, 1987), na que
as propostas oficiais —referidas
a obxectivos, estructuras, posi-
ciéns institucionais, canones de
calidade...— van por un lado e os

significados derivados da préc- -

tica diaria por outro. Esta
situacion “bilingiie” ten un claro
expofniente na actual reforma

A organizacién escolar é o émbito

onde se pon de manifesto

o contraste entre os imperativos

da reforma e as tradicions,

'

expectativas e receos docentes

~

curricular da LOXSE, sendo
que a proposta oficial, na maio-

ria dos casos alonxada das~

inquietudes e prioridades do
profesorado, impediu que este,
agarrado a argumentos mdis ou
menos fundados, entrase no
debate e andlise das sdas pro-
pias posiciéns curriculares (que
era supostamente a onde queri-
an chegar os proponentes da
reforma curricular) (Miguel et
alii, 1992). E precisamente a
realidade organizativa a que fai
de traductora entre ambas rea-
lidades. A mensaxe da reforma
debe interpretarse 4 luz das
condiciéns e practicas organiza-
tivas. A organizacion escolar é o
4mbito onde se pon de manifes-
to o contraste entre os imperati-

PEPE CARREIRO
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O intercambio profesional,

a revision da prctica e a experimentacion

e contrastacion dos resultados

con oufros compaiieiros

constitien fundamentais, anque potenciais,

fontes de aprendizaxe docente

PEPE CARREIRO

vos da reforma e as tradicions,
expectativas e receos docentes.
Obviamente esta situacion

“bilingiie” non pode superarse

mediante campanas informati-
vas, difusion de esléganes ou
declaracions de boas intencions.

O CENTRO COMO CONTEXTO DE
APRENDIZAXE DOCENTE

Ata agora o centro escolar
foi visto como o lugar no que se
exerce 0 ensino e non un lugar
onde se aprende a ensinar, un
lugar de aprendizaxe de nenos e
xoves pero non dos adultos que

nel traballan. Suponse que
estes aprenderon incialmente o
seu oficio e que agora son capa-
ces de exercelo en calquera con-
texto. A sda volta, os programas
de formacién permanente do
profesorado centraronse sobre
todo no profesor individual, elu-
dindo a situacion na que este
terd de desenvolver o seu traba-
llo. O resultado é que “os profe-
sores novos ou reciclados soen
caer facilmente nos mesmos
héabitos anteriores ao voltar a
contextos que permanecen
igual” (Bredo, 1990:1).

Segundo Wilkinson e Cave
(1978:96), un factor decisivo
para aplica-las teorias e enfo-
ques adquiridos nos cursos de
formacién esta na percepcion do
profesor de variables situacio-
nais criticas tales como un
clima de apoio, as normas e
valores dos companeiros, a dis-
ponibilidade de recursos...
Sistemas de perfeccionamento
profesional como os baseados no
modelo do docente-investigador
son dificiles de concebir sen un
contexto organizativo que fun-
cione con similares principios
de reflexion e autocritica. G

Sen embargo, a pesar das
condicions de aillamento nas
que realiza o seu traballo a
maioria dos docentes, estes

estdan moi influidos polos seus
companeiros de centro, chegan-
do a ser o mellor predictor do
seu sistema de ensinanza o dos
companeiros do seu mesmo cen-
tro (Bredo, 1990). Existe, pois,
un proceso de emulacién insti-
tucional que pode estar ao ser-
vicio da inercia ou da transfor-
macién organizativa. O inter-
cambio profesional, a revision
da préctica e a experimentacion
e contrastacion dos resultados
con outros companeiros consti-

tien fundamentais, anque

potenciais, fontes de aprendiza-
xe docente. Case tédolos progra-
mas de reforma recomendan o
traballo en equipo e o inter-
cambio profesional, pero poucos
se preguntan polas condiciéns
que fan posible esta colabora- .
cién. Como consecuencia diso
créanse estructuras e equipos
que respostan a prescripcions
administrativas e a algunha
que outra condicién material
(horario asignado, nomeamento
dun coordinador, etc.)

Segundo Little (1982) as es-
colas diferéncianse entre si polo
tipo de interaccion que predomi-
na entre os seus profesores,
estando entre as practicas “criti-
cas” as de desenar materiais
curriculares, preparar progra-

" maciéns de aula, observar a ou-

tros profesores, analizar novas
préacticas e os seus efectos, etc.
As propostas de reforma
introducen formas de colabora-
cion “obrigada” (Hargreaves,
1991) ou “inducida” (Little,
1990) cun impacto real que
dependera da sta compatibili-
dade co tipo de interaccién
dominante entre o profesorado,
a miudo rexido por normas de
privacidade e de non interferen-
cia. Segundo esta autora, os pro-
fesores vense agora continua-
mente exhortados a embarcarse
en empresas de “colaboracién”,
pero na organizacién do seu tra-
ballo diario atopan poucas
razons para exercela. A “colabo-
racioén” “con frecuencia constitie
un proceso forzado, inauténtico,
aparente, etablecido precaria-
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0 grande refo da reforma
~ é como ampliar
a conciencia profesional
do docente ao contexto
organizativo e social
que vai alén da aula

mente (e con frecuencia tempo-

ralmente), & marxe do traballo
real” (Little, 1990:510).

Ao profesor preoctpalle ante
todo o seu desenvolvemento na
aula, “facerse” co grupo de
alumnos que ten ao seu cargo.
A sua conciencia profesional cir-
cunscribese as paredes da aula.
Considera que a stua responsa-
bilidade empeza e acaba nos
lindes da sta clase e/ou asigna-
tura. O que ocorre no centro

como organizacién non é ollado

como un asunto propio, senén,
como moito, do equipo directivo.
A propia distribucién espacial
das aulas ten contribuido non
pouco a esta definicion da fun-
ci6n docente. O grande reto da
reforma é como ampliar a con-
ciencia profesional do docente
ao contexto organizativo e social
que vai alén da aula.

Realmente cando falamos do
centro como unidade de cambio
estamonos referindo a unha
capacidade que necesita ser
desenvolvida en cada centro
escolar. Pero se esa capacidade
non se desenvolve, o centro,
lonxe de ser fonte de innovacién
pasa a se converter na sua prin-
cipal rémora. Noutras palabras,
non basta con reconece-lo subs-
trato organizativo do cambio
escolar; compre indaga-las posi-
bilidades que hai de intervir nas
variables organizacionais. Non
abonda con admitir que o entor-
no organizacional condiciona a
calidade de ensinanza; compre

conecer como
mento e poder intervir nel.

O desenvolvemento da capa-
cidade organizativa é a condi-

ci6én para levar a cabo unha

reforma. Dlsponemos“de méto-
dos e sistemas de ensinanza

capaces de mellora-lo rende-

mento escolar, pero estes son
dificiles de aplicar no modelo
- actual de escola, rixidamente
estructurado, celular, no que o

é este condiciona-

docente individual é a unidade
bésica de toma de decisions. O
cambio eficaz require estructu-
ras organizativas acordes cos
novos modelos de ensinanza
que proclaman as reformas. .
Eludi-las relacions e esixencias
mutuas entre os dmbitos didéc-
tico e organizativo s6 propicia o
surximento de propostas irreais -
de reforma educativa.

J.LS.F.

)

,wgamzaﬂonal context of teaching: A study of.
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A aplicacion dos proxectos
educativos de centro

Analizanse os aspectos méis positivos e mdis problematicos do actual proceso
de aplicacion dos proxectos de centro, propofiéndose novas vias de traballo
que permitan que a comunidade educativa reflexione e dialogue
colectivamente sobre a sia actuacion.

AI POUCO ainda
que nos pregunta-
bamos: json posi-
bles e necesarios os
proxectos educati-
vos de centro? A
andlise das manifestaciéns
publicas realizadas polas
Administracions, os centros
educativos, os movementos de
renovacion pedagoxica, os sindi-
catos do ensino e os protagonis-
tas directos (inspectores, profe-

sores ou directivos) permitia
concluir a sta necesidade para
o sistema educativo, os centros
e os profesores, sen que por iso
poida deducirse que hai unha
actitude positiva xeralizada
cara a sua elaboracion.

Tamén se concluia de xeito
positivo sobre a sta posibilida-
de. Os que xa foron feitos por
moitos centros xustifican esta
afirmaciéon, anque se sinalen
algtns perigos que acompanan

a sua realizacién (estandariza-
cion, ser respostas diante de
esixencias administrativas, ete.)
e se reconeza que Non sempre
se dan as condicions baixo as
que é posible a sia execucion.
Desde que se empezou a
falar disto, ;que ten cambiado?
O balance non pode ser optimis-
ta, ainda que compre mante-la
esperanza. Xustifica-la afirma-
cion realizada esixe un maior
desenvolvemento do que permi-

R | ouccon o
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A concrecion
de propostas educativas
axuda famén a
reforza-los mecanismos
que permiten superd-las
dificultades propias
dos centros educativos

como organizacions

 de dificil xestion

ten as presentes lifias; non obs-
tante, preséntase unha breve
aproximacion co fin de propor-
cionar elementos para a refle-
xi6n e o debate.

Previamente, sinalamos que
a especificacién do proxecto de
centro pode formalizarse de
diferentes formas. Aqui, consi-
deraremos a adoptada polo noso
sistema educativo, que diferen-
cia nos documentos o Proxecto
Educativo, Proxecto Curricular,
o Regulamento de Réxime In-
terior, a Programacién Anual, o
Presuposto ou a Memoria. Den-
de tal perspectiva, analizamo-lo
PEC manifestando de antemén,
que boa parte das observacions
son extensibles aos demais
documentos que son expresion
das formulacions institucionais.

0S ASPECTOS MAIS POSITIVOS

As razéns que apoian a exis-
tencia de proxectos educativos
relaciénanse coas esixencias
estructurais e operativas que
acompanan a autonomia insti-
tucional. Por unha parte, a
ordenacion dos centros auténo-
mos da sentido a explicitaciéon
de formulaciéns institucionais

propias. Estas permiten contex-
tualiza-la intervencién educati-
va, ao tempo que axudan a con-
figurar escolas con personalida-
de propia. Ainda madis, son un
recurso que canaliza os dereitos
e deberes a intervir en procesos
educativos de por parte dos
diferentes membros da comuni-
dade educativa, ao facilitar e
ordenar os seus procesos de
participacion.

Por outra parte, a sta reali-
zacion:

— facilita o establecemento
de lifias de accién educativa
coherentes e coordenadas, per-
mitindo racionalizar esforzos,
reducir magnitudes de incerti-
dume e impulsar procesos de

. planificacién e avaliacion;

— proporciona direccionali-
dade 4 innovacion;

— establece marcos de refe-
rencia que apoian e orientan a
accién dos membros da comuni-
dade educativa, sexan noveis ou
experimentados.

A concrecion de propostas
educativas axuda tamén a re-
forza-los mecanismos que per-
miten supera-las dificultades
propias dos centros educativos
como organizaciéns de dificil
xestion. A esixencia de concre-
cion impulsa o esforzo colectivo
na busca de obxectivos comtns
e facilita “unha excusa” para a
construccion de auténticas
comunidades educativas, facili-
tando deste xeito vence-la etapa
das actuacions individuais que
ten caracterizado durante moito
tempo 4 escola.

En definitiva, partimos da
conviccion de que a elaboracién
de plans e proxectos posibilita
actuacions individuais e colecti-
vas mais economicas e racio-
nais. Endemais, orienta a
clasificacion ideoléxica e organi-
zativa, posibilita acciéns coordi-
nadas, coherentes e non con-
tradictorias, potencia a creacién
dunha cultura comun e sirve ao
proceso de lexitimacién que
debe acompanar 4s organiza-
ciéns que se moven en contextos
democraticos.

. CADRO 1
Algunhas problemdticas xerais que afectan aos PECs.

A. SUBSTANTIVAS
A.1. Relativas ao concepto: ;Que é2

* Diferencias e relacions do PEC coas demais posiciéns
institucionais.

* Natureza dinémica da realidade “versus” estaticismo
das propostas escrifas.

* Disfuncionalidades entre a organizacién real e a orga-
nizacién formal.

-

A.2. Relativas ao contido: 3Que contén? scomo se estructura?
* Delimitar unha estructura dfil
* Delimitar unha estructura que pode asumir cambios
curriculares e organizativos.
* Non abordar opciéns que afecten tanto o periodo lecti-
vo como non lectivo (ao émbito centro).
.

A.3. Relativas & natureza: 3Que sentido ten?, sonde se ubica?,
scon que se relaciona?

* Grao de autonomia das instituciéns para adoptar e
cumplir compromisos.

* Implicacién e nivel de respecto da Administracién és
decisiéns dos centros.

* Non da resposta as necesidades dos protagonistas.

-

'

B. METODOLOXICAS
B.1. Relativas ao método de traballo: 3Como se fai2 N
* Inexistencia dun esquema de traballo consensuado.
* Falta de exemplificaciéns sobre procesos e dinamicas de
elaboracion.
* Procesos de coordinacién e dinamizacion ineficaces.

B.2. Relativas aos recursos a empregar: ;Cando e con que se fai?

* Inestabilidade de membros da comunidade educativa:
profesores, alumnos...

* Inexistencia de informacién / formacion ou de medios
para acadala.

* Diferencias ideoloxicas e de infereses entre os membros
da comunidade educafiva. ]

* Diferencias conceptuais e metodoléxicas sobre a educa-
lcién, os valores a priorizar ou o papel do centro esco-
ar.

* Falta de motivacién infrinseca e extrinseca cara a pro-

posta.
*

C. OPERATIVAS
C.1. Relativas & elaboracién: 3Como , cando quen... o elabora?

* Non se contemplaron periodos de sensibilizacién, plani-
icacién, execucion, aprobacion e difusion.

* Traslada experiencias alleas sen fer en conta o nivel de
implicacién do profesorado ou o grao de desenvolve-
mento organizativo acadado.

* Non respecta a normativa legal vixente.

C.2. Relativas & aplicacién: 3Como, cando, quen... o desenvolve?
* Inexistencia dos recursos precisos e necesarios.
* Cambio na cultura organizacional.
* Incidencia dos factores externos: novas prioridades do
sistema necesidades dos profesores.
*

C.3. Relativas & avaliacién: 3Como, cando, quen... o avalia?
* Non se preveu un.mecanismo de revision sistemdtica.
* O proceso de avaliacién é formal e puntual. -
* Os resultados da avaliacién son independentes da vida
insfitucional. : >
*
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OS ASPECTOS MAIS
PROBLEMATICOS

O asesoramento e o traballo
colaborativo de moitos centros
educativos permitironos siste-

- CADRO 2
:\Eunhas problematicas especificas que afectan a proxectos
ucativos que contemplan principios de identidade institu-
cionais ou estructuras organizativas.

A. FORMAIS
A.1. Relativas & presentacion
* Non identica ao centro educafivo.
* A presentacién non permite unha lectura fécil e com-
prensiva.
* Non se especifica quen e cando se aprobou.
*

A.2. Relativas & redaccién
* A linguaxe ten un exceso de fecnicismo e é pouco directa.
* A redaccidn non é univoca.
* As propostas non definen o senfido, positivo ou negati-
vo, do compromiso adoptado.

B. CONTIDO il
B.1. Relativas aos elementos
* Principios de identidade tomados coma finalidades edu-
cativas.
* Pouca diferenciacién entre principios de idenfidade e
obxecfivos.
* Baixa relacién entre principios de identidade, obxectivos
e estructura organizativa.
* Diversificacién”versus” unidade na estructura organizati-
va.
B.2. Relativas & natureza operativa da proposta
* Inexistencia da contextualizacion.
* Exceso de utopia e falta de realismo
* Delimitar un PEC unilateral, exclusivamente centrado en
aspectos didacticos, en profesores.
* Falta de conexién coas propostas reais doutras etapas
do centro ou doutros cenfros do mesmo contorno.

C. OPERATIVA
C.1. Relativas & sta construccion

* Non partir do diagnéstico da situacién inicial.

* Realizacién dun proceso pouco participativo. Baixa par-
ticipacién de estamentos non docentes. :

* Baixo grao de realismo.

* Dificultades estructurais para a discusion: edificios sepa-
rados, fempo exfraacadémico. ..

*

C.2. Relativas & soa aplicacién
* Alto grao de formalizacién a través do Plan Anual.
* Cambio nos procesos de interpretacién das prioridades.
* Prima-la organizacién a “corto prazo” sobre a de
“longo prazo”.
*

C.3. Relativas 6 sta avaliacién
* Non se realiza ou redicese a meras observacions
improvisadas.
* A reflexion que comporta non se aplica sistematicamen-
fe.
* Non serve para introducir melloras insfitucionais.
.

revista AL

matiza-las problemédticas que
adoito inciden na elaboracion
de proxectos educativos. Os
cadros 1 e 2 recollen as mais
habituais e delas destacamos
algunhas que afectan ao pro-
ducto atinxido e ao proceso
implicado.

O Proxecto Educativo resul-
ta ser, a miudo unha resposta
estandarizada, administrativis-
ta, cerrada e parcial. A presién
da Administracién Educativa
por ter productos elaborados, o
pouco tempo deixado para a sia
execucion e a falta de formacion
e recursos aplicados potencia-
ron proxectos educativos simila-
res e case copia literal de algun-
has das propostas existentes no
mercado editorial.

Moitas veces preséntanse
cun sentido propio, finalista e
independiente das relaciéns que
deben existir entre o PEC e o
PCC, ou da viabilidade de facer
un sen o outro. O esforzo de rea-
lizacién potencia que se consi-
deren como unha “constitucion”
definida e cerrada, esquecendo
o seu caracter de medio e ins-
trumento para a accién e a sta
provisionalidade, no sentido de
conter linas de accion suxeitas a
reflexion e revision.

Os procesos de realizacion
tampouco tiveron de conta as
esixencias de contextualizacion,
progresion e condiciéns de ela-
boracién e desenvolvemento. O
PEC presentouse desde a uni-
formidade: débeno facer tédolos
centros (baixo prazos, nalgunha
Comunidade Auténoma), inde-
pendentemente do nivel de
informacién / formacién dos
membros da comunidade educa-
tiva, das stas actitudes perso-
ais ou do nivel de desenvolve-
mento organizativo acadado
polo centro onde se realiza.
Ademais, preséntanse proble-
mas estructurais: ;cal é o pro-
xecto educativo dun centro
rural que agrupa varias unida-
des escolares dispersas en dis-
tintas localidades?, ou ;o pro-
xecto dun centro que ten os
niveis de educacion infantil, pri-

maria e secundaria obrigato-
ria?, entre outros. :

A realizacion do PEC esixe
procesos colaborativos e un
aumento do sentido institucio-
nal que choca cunha tradicién
que ten potenciado o individua-
lismo a partir da fragmentacion
curricular. O cambio de cultura
que isto supén esixe levar a
cabo procesos lentos que posibi-
liten cambios de actitudes a
partir de procesos de implica-
cion persoal.

Non hai que esquecer, por

altimo, a referencia 4s condi-

ci6ns nas que se fan estas pro-
postas. De feito, ademais de
posibilita-los proxectos propios,
debatese sobre a necesidade de
estructura-las condiciéns perso-
ais, temporais ou outras que
permitan realizalos. A depen-
dencia mantense moitas veces
porque sen condiciéns para
avantar cara a autonomia o
esforzo inicial de persoas da
comunidade educativa e o seu
voluntarismo resultan insufi-
cientes para mante-lo nivel de
esixencia que se demanda.
Xerar propostas propias
como o proxecto educativo ou o
proxecto curricular resulta ser
unha esixencia pouco asumible
se paralelamente non se recorie-
ce 0 aumento cuantitativo e
cualitativo de traballo que com-
porta a nova situacién. Pro-
porcionar mais tempo, mais for-
macion e mais recursos aos pro-

A realizacién do PEC
esixe procesos colaborativos
e un aumento

do sentido institucional
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fesores e demais membros da
comunidade educativa presén-
tase pois, desde tal perspectiva,
como algo imprescindible.

AS POSIBILIDADES

As problematicas que pre-
sentamos non esgotan tédolos
interrogantes que se moven en
relacion cos proxectos educati-
vos. Algins dos que non tenien
ainda resposta, refirense a
aspectos como:

— (Quen esta lexitimado
para aproba-los PECs?

— (Ata onde a autonomia
preconizada é madis unha res-
posta politica (participacion
directa dos cidaddns nos servi-
cios, traslado de responsabilida-
des a niveis inferiores do siste-
ma, etc.) que unha esixencia
técnica?

— (Falamos dun simple ador-
no lingtiistico, dunha derivacién
do discurso, que evita o debate
real sobre os problemas da esco-
la?

— ¢Son expresién da inciden-
cia da tecnoloxia na educacién?

— ¢Son posibles os PECs sen
apoios legais que clarifiquen a
sua relacién con temas como a
liberdade de catedra?

As respostas dadas ou as
que se poidan dar deberdn con-
siderar algunhas das posibilida-
des que actualmente resultan
mais eficaces:

— Compre crear nos centros,
denantes de fomenta-la discu-
sion sobre temas do PEC, un
ambiente de debate no que se
acostume a tratar temas de
. organizacién xeral do centro,
problemas de ordenacién curri-
cular ou situaciéns profesionais.

— A discusién debe partir de
temadticas concretas e, a ser
posible, ligadas a problemas da
clase. De feito, as actuaciéns no
proceso de ensino-aprendizaxe
explicitan modelos curriculares
e valores educativos.

— O proceso debe ser gra-
dual, sen limites de tempo,

Elaborar proxectos educativos
pode ser famén
unha oportunidade

para que
a comunidade educativa
e especialmente
o seu profesorado
poiian en comun e revisen
as suas posicions instructivas,
formativas e organizativas
no marco do centro

no que inferverien.

anque minimamente planifica-
do nos seus “pasos”, axentes e
metodoloxia. .

— O proceso esixe intensifica-
-la formacién e o soporte as
necesidades dos centros.

Non podemos esquecer, ao
cabo, que a elaboracién dos
PECs tamén queda condiciona-
da polas condiciéns que favore-
cen e enmarcan a autonomia
institucional: concrecién do grao
de autonomia que se desexa,
compromiso da Administracién
Educativa e dos centros no seu
desenvolvemento, esixencia de
mecanismos compensatorios
para situacions deficitarias e
soporte a unha maior profesio-
nalizacién do profesorado.

Como xa dixemos, elaborar
proxectos educativos, mdis que

~un traballo administrativo e

burocratico, resultado de esi-

xencias externas aos intereses
dos centros educativos, pode ser
tamén unha oportunidade para
que a comunidade educativa e
especialmente o seu profesorado
pofian en comun e revisen as
stias posicions instructivas, for-
mativas e organizativas no
marco do centro no que interve-
nen. Neste sentido, impulsar
proxectos de centro non sé é
consecuencia e necesidade dun
modelo de escola, senén algo
que pode impulsar e facer nece-
sario o traballo en equipo do
profesorado; en definitiva, unha
forma de potenciar e posibilitar
unha accién profesionalizada.

Elabora-lo proxecto de cen-
tro representa, polo tanto,
xunto a unha resposta 4s nece-
sidades do sistema educativo e
dos centros, un intento de pasar
dunha mentalidade individua-
lista a outra mentalidade de
centro. Para que sexa posible, é
mester que na sia configura-
cion, se respecte unha determi-
nada forma de facer: democréti-
ca, aberta, pluralista e integra-
dora.

A tarefa non é doada e os
perigos evidentes. As posibilida-
des de desenvolver plans e pro-
xectos propios, orixinais e auto-
nomos, son limitadas e relaci6-
nanse co marxe de autonomia
existente, co presién normativa,
co aplicacién de actuaciéns
administrativas indiscrimina-
das que non tenen en conta as
caracteristicas diferenciais dos
centros, co falta dun compromi-
so real por parte dos centros e
cos seus déficits estructurais e
organizativos.

Nesta situacién, cabe enfati-
zar no sentido do proxecto de
centro como pretexto para a
autoformacién e a reflexion e
recorda-lo cardcter aberto, dina-
mico e interrelacionado das
diferentes propostas que o confi-
guran e que permiten que a
comunidade educativa reflexio-
ne e dialogue colectivamente .
sobre a sda actuacion.

J.G.S.
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Problemas e Estratexias
na elaboracion de
Proxectos de Centro

O autor reflexiona sobre a elaboracién dos Proxectos de Centro, como consecuencia
do seu traballo de asesoramento e propon algunhas conductas
que resultaron productivas ao efecto.

OUME a referir as
estratexias de elabo-
racién tanto de Pro-
xectos Educativos
como de Proxectos
Curriculares, pois,
tal como analizaremos mais
adiante, as suas fronteiras son
dificiles de delimitar; unha
delas, a mais importante for-
malmente para falar das estra-
texias de elaboracion, é que a
elaboracion do P.E.C. corres-
pondelle ao Consello Escolar do

o

Centro, e como esta realidade é
tan pouco significativa, e non
fai variar practicamente nada o
entramado argumental que uti-
lizarei, nas experiencias que eu
conezo, vou a referirme 4 elabo-
racién polo Claustro de Pro-
fesores de ambos documentos.
Vou facelo utilizando como refe-
rencia os Proxectos que aseso-
rei, directa ou indirectamente,
nos ultimos anos. Tratase pois
de reflexionar sobre casos préc-
ticos reais de forma cualitativa,

-

pois para extrapolar datos
cuantitativos necesitarase un
maior nimero de casos e unha
seleccion previa dos mesmos,

A SUA DENOMINACION
E ALCANCE

Utilizo a denominaciéon de
Proxectos de Centro (P.C.) como
globalizadora e integradora do
Proxecto Educativo (P.E.C.) e
do Proxecto Curricular (P.C.C.);
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A elaboracion de Proxectos Educativos
ou Curriculares nos Centros

produce un sentimento contradictorio
entre o profesorado

porque seria necesario evitar
discusions inutiles sobre o seu
" alcance, onde chega un e outro,
en cal encaixa mellor unha gran
decision de caracter metodol6xi-
co, ou sobre a avaliacién por
exemplo, evitando sobre todo o
considerar que as finalidades e
principios sobre a funcién da
educaciéon no Centro sé tefien
cabida no P.E.C. (que teria un
caracter “ideoléxico”, mentres o
P.C.C. seria “técnico”), etc. e ao
mesmo tempo facer xeneraliza-
bles moitas das reflexiéns deste
articulo tanto para un como
para outro documento. Por
outra banda penso, na lina que
apunta ZABALZA (1991), que
non se pode tomar tampouco
linealmente o-sentido xerarqui-
co destes documentos, pois non
se pode construir un PEC sen
ter en conta experiencias curri-
culares anteriores, nin un PCC
sen ter en conta as experiencias
das programaciéns dos profeso-
res e profesoras ata 0.momento;
nin tampouco confundir con-
gruencia, imprescindible entre
PEC e PCC, con continuidade
temporal na elaboracién, pois
non sempre vai antes necesa-
riamente o PEC, ou todo el, e
despois o PCC; como veremos
cando falemos de estratexias.

PRIMEIRA SENSACION
CONTRADICTORIA

A elaboracion de Proxectos
Educativos ou Curriculares nos
Centros produce un sentimento
contradictorio entre o profesora-
do. Por unha parte, a posibilida-

de de decidir sobre o propio tra-
ballo, tanto no ambito organiza-
tivo do Centro como nos conti-
dos da ensinanza, e por outra a
responsabilidade e complexida-
de das decisions a tomar. Pero
realmente a novidade non estri-
ba na capacidade de decision,
que de forma téacita xa era moi
ampla se se queria exercer, a
novidade consiste en que estas
decisiéns deben de ser colecti-
vas, razoadas e publicas. An-
teriormente eran voluntarias,
podias seguir estrictamente o
programa ou facer as tdas pro-
pias aportacions, individuais e
de caracter restrinxido, podian
reflectirse nos plans do Centro
ou non, pero estes non tinan a
relevancia legal e social que
adquiren coa L.O.G.S.E. Este
triple caracter (colectivo, razoa-
do e publico) é o que xenera a
sua complexidade e sua dificul-

_ tade, pois precisase un acordo

do grupo, a veces 100 persoas s6
entre o profesorado; necesitase
fundamentalo e por dltimo face-
lo publico, o que lle dd una
dimensién ao control social
maior que cando estes acordos
eran tramites que se relegaban
ao ambito administrativo, ainda
que formalmente se aprobaran
tamén polo érgano representati-
vo de toda a Comunidade Edu-
cativa, o Consello Escolar.

A SUA NECESIDADE

Do que non teno dubidas é
da sta necesidade. Natural-
mente, co sobrecargada que
estd xa a cantidade de traballos

propios da funcién docente, non
seria defendible cargar ao pro-
fesorado con novas tarefas se o

_ proceso de elaboracién do Pro-

xecto de Centro (PEC e PCC)
non puidera (e debera) ser algo
valioso, clarificador, practico e
socialmente democratico.
Valioso, porque a reflexién
comun sobre o que estamos
facendo nos enriquece profesio-
nalmente; pode converterse
nunha actividade moi poderosa
de autoformacion e tamén en
panca xeneradora de plans de
Formacién en e para o Centro.
“Clarificador, porque ter un
proxecto escrito é mellor que
posuilo tacitamente. A necesi-
dade de escribilo conduce a
unha maior reflexion e preci-
sién. Tamén compromete mais
e posibilita decididamente a sia
avaliacion. £

PEPE CARREIRO
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A elaboracién do Proxecto Educativo
é unha necesidade democrdtica,

pois os cidaddns fefien dereito a cofiecer
a oferta que fai un Centro en canto
aos contidos educativos

Practico, porque nos propor-
ciona un marco de referencia ao
que acudir cando dubidamos,
un razoamento que fundamenta
o noso quefacer colectivo, ttil
para retocar ou modificar cando
as circunstancias o aconsellen,
evitando asi a sensacion de que
as.cousas se fan por rutina ou

tradicion.
PEPE CARREIRO
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Socialmente democratico,
porque nun curriculum aberto
ou semiaberto, os cidadans
(alumnos, pais e nais e cidadans
en xeral) tefien dereito a conecer
a oferta que fai o Centro en
canto aos contidos educativos e 4
sua forma de levalos 4 practica,
asi como a conecer e participar
na elaboraciéon dos sinais-que
caracterizan esa oferta e este ten
a obriga de facelos publicos.

A SUA POSTA EN MARCHA

A experiencia da elaboracion
dos Proxectos curriculares nos
Centros de Educacion Infantil e
Primaria, e nos que adiantaron
a Secundaria Obrigatoria, en
todo o Estado, dannos pistas do
que pode suceder tamén, no seu
momento, cos Proxectos Edu-
cativos. Os primeiros datos da
stia posta en marcha por parte
das Administraciéns educativas
poden desalentarnos: os prazos
fixos e xeralmente moi curtos, a
consideracion da sda elabora-
ci6n como un producto méis que
como un proceso, a falta de
tempo e de habito para un tra-

situaciéns non se corrixen, as
consecuencias seran negativas;
fariase un esforzo, do profesora-
do e da propia Administracion,
non s6 negativo sendn, o que é
peor, frustrante.

OUTROS PROBLEMAS
DETECTADOS NA PRACTICA

Exponerei agora problemas
mdis concretos que foron obsta-
culos, a maioria superables e de
feito superados, en diferentes
procesos de elaboracion.

-0 tempo. Estes procesos de
decisions colectivas e consen-
suadas son grandes consumido-
res de tempo; non ter unha pla-
nificacion rigorosa, planear
obxectivos que non se poderdn
cubrir no tempo previsto, e o
abandono progresivo dos partici-
pantes, sobre todo cando os
domicilios estdn lonxe do Cen-
tro, son outras tantas das ra-
zons de fracasos, retrasos ou in-
terrupcions que se dan habitual-
mente na elaboracién dos PC.

Primeiros traballos excesiva-
mente exhaustivos.- Non é infre-
cuente que se inicien traballos

Non é infrecuente que se inicien fraballos

con gran ilusién e participacion

e esas mesmas condicions os fagan ambiciosos

en exceso para o que prefenden

ballo colectivo destas caracteris-
ticas, as deficiencias na forma-
cion previa do profesorado, etc.
deron como resultado.debates
insuficientes, documentos for-
malistas, rotura de procesos
positivos de reflexién que se
estaban levando a cabo nalgun
Centro, angustias para aca-
balos a tempo, etc. Se estas

con gran ilusién e participacién
e esas mesmas condiciéns os
fagan ambiciosos en exceso
para o que pretenden, por
exemplo contextualizar cunhas
enquisas moi complexas a tédo-
los sectores da Comunidade e
cun tratamento informatico
sofisticado. O rendemento prac-
tico pode ser despois irrelevante
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e crear unha frustracién para
abordar novos planteamentos;
tamén ocorre a veces que se a-
xigantan as dimensions dal-
gunhas partes dos proxectos co
fin implicito de retrasar o inicio
doutras que poden parecer a
priori menos gratificantes.

O inicio do proceso.- A deci-
sion da elaboracién vista como
unha imposicién administrati-
vista e inutil; ou un arranque
forzado por un liderazgo non
permanente no Centro (un ase-
sor por exemplo ou un profesor
non definitivo que se marcha en
pleno proceso); ou unhas falsas
expectativas de que o PC vai
garantir, asi sen madis, porque
se axusta a unha nova legalida-
de, un cambio nos habitos
docentes; ou o tirén dun grupo
minoritario que se considera
autosuficiente, son outros tan-
tos casos de fracasos, totais ou
parciais, constatados pola expe-
riencia.

Iniciar os debates polos pun-
tos menos posibilitadores de
consenso.- Centros onde se utili-
za a discusion do PC como o
campo de discusion de proble-
mas que tensionan o Centro,

moitas veces a definicién do tipo
de centro que se pretende den-
tro da nova estructura (ESO,
ESO+,...) ou a lingua de inicio
da lecto-escritura, son proble-
mas de tal envergadura que, se
os abordamos en primeiro ter-
mino, nunhas condiciéns previs-
tamente desfavorables, atasca-
mos 0 proceso; eses temas debe-
remos tratalos cando levemos
pasos dados, que constitian
una certa experiencia exitosa de
traballo en comun, sabendo cal
é a mellor estratexia; e que
fagan que o grupo non desexe
perder o clima positivo creado
previamente. Non digamos

cando se trata de descualificar"

por parte dalguén, colectiva ou
individualmente, traballos ou
posiciéons vixentes ata ese
momento; os P.C. non deben ser
un arma para esgrimir fronte a
ninguén, senén un instrumento
colectivo de traballo util a
todos.

Fallos relacionados coa
publicidade do proceso.- Cen-

- tros con un moi favorable clima

de traballo rompérono por
tomar algunha decisién sen a
publicidade necesaria que creou

Os PC. non deben ser un arma
para esgrimir fronfe a ninguén,

sendn un instrumento colectivo de fraballo

util a todos

v

malentendidos e situaciéns de
tension evitables, que despois
foron dificiles de reconducir.

O paso da comisién ao resto
do Centro. Ainda cumprindo a
comisién tédolos requisitos de
representatividade e publicida-
de, o trasladar os seus acordos,
como podan ser suxestiéns
sobre a estratexia a seguir, ‘ou
propostas puntuais encomenda-
das polo Claustro, é un momen-
to delicado que en ocasiéns blo-
quea o proceso; unhas veces
porque se pon un empeno exce-
sivo na posta en marcha apre-
surada de acordos, que induda-
blemente se aproban pero é difi-
cil o seu cumprimento, requirin-

PEPE CARREIRO
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Proxecto infegrador

da feoria e da prdctica...

evifando caer en feorizacions indefinidas

que dan sensacion

de formalidade indtil

PEPE CARREIRO

do estratexias especificas para
a sua implantacién; outras por
unha escasa publicidade, dando
por suposto que a representati-
vidade xa a garantiza; e outras,
as mais delas, por unha disinto-
nia entre a comision e o resto do
Claustro sobre as posibilidades
reais de poner en practica as
propostas.

A plasmacién prdctica de
acordos tedricos.- Este é xa un
lugar comun de dificultades,
atrasos e incluso rupturas.
Cando os acordos declarativos

se tenen que traducir en medi-
das préacticas, os talantes de
moitos, que adoptaban posturas
pasivas pero escépticas, trans-
formarse en abertamente beli-
xerantes; porque agora xa lles
repercute directamente, no seu
horario por exemplo, ou na sta

forma de avaliar, ou en calque- _

ra outro aspecto. Esta situacién,
ainda sendo inevitable pode
aminorarse, incidindo no caréc-
ter consensuado e compatibili-
zando sempre as decisions prac-
ticas cos documentos de_princi-
pios, evitando saltos enormes
no baldeiro. Este é un dos facto-
res fundamentais do incumpri-
mento dos obxectivos que se
prevén nos Proxectos.

PRINCIPIOS BASICOS PARA
A SUA ELABORACION

Non me parece constructivo
citar os problemas e inconve-
nientes, como fixen ata agora,
sen despois intentar aportar
ideas, a partir da experiencia,
para evitar estas situaciéns que
acabo de describir e conseguir
que o Proxecto de Centro cum-

pra o papel polo cal o considera-
ba necesario.
Propono, en primeiro lugar,

os seguintes principios para a
sua elaboraciéon. Non os presen-
to como unha reflexion tedrica e
distante, sen6n como orientado-
res da préctica. A sua conside-
racion debe ter consecuencias
tanxibles no planeamento dos -
traballos e constame a sta utili-
dade préctica.

~ Abordalo como un proceso
no cal nos marquemos as estra-
texias a seguir de acordo coa
situaciéon do noso Centro, pero
co compromiso de facer publicos
os avances, acordos, formula-
ciéns; etc. que vaiamos alcan-
zando, asi como os traballos e
prazos que nos proponemos.
Non se trata de facer opaco o
proceso para a sociedade, tenta-
cién tamén permanente, senén
de facelo significativo para os
directamente implicados, cons-
tituindose paulatinamente
como Proxecto o nivel de acor-
dos que tefiamos, asi como o
propio proceso, e é desta cons-
truccion da que deberemos dar
conta con todo rigor, tanto a
Administraciéon como 4 Socie-

10/ A
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Infegrador tamén
dos diversos aspectos
a abordar nos
Proxectos de Centro:
notas de identidade,
estructura organizativa,
decisions metodoloxicas
e decisions curriculares

dade. Desbotadas quedan asi
recomendacions e mecanismos,
como 0s prazos perentorios no
tempo, como a idoneidade de
presentar productos ‘ben acaba-
dos en detrimento do seu deba-
te e asuncion colectiva, etc., etc.

Proxecto integrador. In-
tegrador por unha parte da teo-
ria e a practica, de tal modo que
se elaboramos un Proxecto non
restrinxamos a sua discusion ao
dambito das formulaciéns e
declaraciéns de principios,
senén que pensemos e incluso
proponamos de inmediato mo-
dificacions practicas como con-
secuencia desas formulacions,
evitando asi caer en teoriza-
ciéns indefinidas que dan a sen-
sacion de formalidade inutil,
que tanto nos desespera cando,
pasada esa etapa, todo se volve
a abrir e replantear no momen-
to en que empezamos a propo-
ner as medidas que se corres-
ponden coa formulacién presun-
tamente aceptada.

Integrador tamén porque
respectando e incluso promo-
vendo iniciativas sectoriais, dun
Departamento, dun Seminario,
do equipo dunha Etapa, estas
tenien que proponerse co obxec-
tivo de que se xeneralicen e non
para quedar como a préctica,
mas ou menos exemplificadora,
do que s6 poden facer eles. Sen
esquecer que estes proxectos

*
sectoriais favorecen o éxito
cando se asumen polo colectivo
como unha experimentacién_ao
servicio de todos.

Integrador tamén dos diver-
sos aspectos a abordar nos
Proxectos de Centro: notas de
identidade, estructura organi-
zativa, decisiéns metodoléxicas
e decisions curriculares; inten-
tando que as decisiéns se vaian
tomando nos diferentes ambitos
para conseguir que a sua arti-
culacion forme un todo coheren-
te e interrelacionado, sen deixar
ningun ambito por abordar.

Ser conscientes de que esta-
mos facendo parte do que hoxe
consideramos obrigacions legais
do noso traballo. A porcentaxe
de decisions que agora-deben de
tomar os centros é moi superior
4 marcada pola anterior LX.E.,
e estas decisiéns forman parte
da lexislacién a cumprir e a
facer cumprir pola Comunidade
Educativa e pola propia Ad-
ministracién. Debemos ter
claro, e deixarllo tamén claro,
en caso de necesidade, & Admi-
nistracién que as decisiéns
tomadas polo Centro, no marco
legal (L.O.G.S.E. e diferentes
ordes que a desenvolven) creado
a tal fin, estdn para cumprirse,
e a Administraciéon debe non sé
velar senén axudar e facer posi-
ble o seu cumprimento. Un
exemplo caracteristico poden
ser as adaptacions curriculares,
que necesitan a veces un esfor-
zo suplementario da Adminis-
racién en persoal e nos medios
para levalas a cabo, pero tamén
os profesores e profesoras debe-
remos asumir que estas deci-
siéns obrigan en igual medida
que as de rango superior e non
tefien un carécter voluntario (se
estdn correctamente tomadas).
Por outro lado non debemos
esquecer que tradicionalmente
a lexislaci6n non garantiza
cambio ningtin senén se-pofnen
os medios para cumprila. Por
exemplo: estamos agardando
que apareza tal ou cal orde para
cambiar a avaliacién, pero se
cando aparece a orde carecemos

Oconsenso
débese enfender
mdis como un proceso
que como unha situacion

final condicionante

de instrumentos axeitados,
experiencia, etc. seguramente a
cumpriremos moi formalmente.
A reflexion, nestes temas que
sabemos que se necesitan
transformar, debe de ser ante-
rior, ou polo menos non depen-
dente, ao desenvolvemento de
instrucciéns para o cumprimen-
to das normas, pois estas, por si
soas, non tefien ningunha vir-
tualidade para cambiar a préc-
tica concreta e cotid. Se previa-
mente non estdn aclaradas e
debatidas as suas finalidades e
pretensiéns, acaban por conver-
terse en simples cambios de
nomenclatura ou en variaciéns
dos documentos administrati-
vos dos Centros.

Decisions consensuadas.
Non pretendemos dar a en-
tender inxenuamente que téda-
las decisions que tomemos van
contar co apoio e acordo unéni-
me de todos, e s6 seran validas
as que cumpran tal condicion. O
consenso débese entender mais
como un proceso que como unha
situacion final condicionante.
Asi consensuar significara
garantizar a participacién de
todos, que exista unha vontade
de integracion de tédolos intere-
ses, significard tamén que, can-
do aparezan conflictos e desa-
cordos, estableceremos meca-
nismos de negociacién, -signifi-
cara procurar integrar e

g
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O traballo profesional colaborativo
é parte do espirito

- de calquera

Proxecto de Centro

aulas. Para logralo procurare-
mos facer compatible o traballo
colectivo coa necesaria (e lenta)
interiorizaciéon individual dos
cambios que se proponen e de-
baten, sendo o grupo firme, pero
comprensivo, coas individuali-
dades e estas, 4 sua vez, respec-
tuosas co grupo. Para conseguilo
é util acudir 4 formacion de
comisions, ainda que nelas se
integran habitualmente as per-
soas mais proclives aos cambios.

ESTRATEXIAS PARA
DESENVOLVELOS

Antes de planear cales son
as formas madis frecuentes de
iniciar a elaboraciéon dos Pro-
xectos de Centro, existen una
serie de decisiéns e traballos
previos que é imprescindible
abordar:

Fase formativo/informativa:

E necesario tomarse un certo
tempo en conecer as propostas

priorizar as alternativas antes ; Y : 7
que rexeitalas e, por ultimo, Para evitar a sda posible disin-  gye se nos fan, tanto por parte
que se faga todo coa maxima tonia compre formalas coas con-  da Administracién como pola de
publicidade. : dicions que se expofien mas  gutros axentes relacionados coa -
Modelo de profesor omo. adiante e ter en conta ademais  Escola, e tamén as experiencias
membro dun equipo.- Esta que Seran fructiferas se o colec- - doutros comparieiros e eentros.
caracteristica supén un cambio tivo non delega permanente- A lectura e discusién comparti-
cualitativo dificil de asimilar Mmente na comisién, pois nese da dos documentos é unha
nun espacio corto de tempo. Non €S0 cando as decisiéns se que- estratexia favprecedora,~ tanto
ren executar son sentidas como porque optimizamos esforzos,

esquezamos a forte tradicion de ; :
alleas e pouco vinculantes polos ~ €0mo porque o traballo profesio-

traballo individualizado, ten-

PEPE CARREIRO

dente ao illacionismo, nas nosas

demais.

nal colaborativo é parte do espi-
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rito de calquera Proxecto de
Centro.

Eleccion do tipo de proxecto
a elaborar: Para facelo debere-
mos ter en conta tédolos-ele-
mentos que consideremos rele-
vantes:

O traballo previo do equipo
de profesores e profesoras. Esta
parte, se hai un sentimento
compartido no centro de estar a
facer un traballo orixinal e va-
lioso, pode constituir o primeiro
punto de reflexion, previo a fase
formativo/informativa.

— O tempo e medios disponi-
bles.

— As axudas reais internas
ou externas.

— As experiencias anteriores
de traballo en comun.

— O tipo de implicacion espe-
rable das diferentes persoas,
ete. -

Formacion dunha comision
impulsora: Establecendo unha

comision para impulsar e coor-

dinar o proceso. Pode coincidir

ou non coa Comisién de Coordi-
nacion Pedagoxica, que estable-
ce a Administracién para elabo-
rar o PCC. Esta seria eficaz
nunha situacion ideal, pero se o
que queremos € que 0 sexa na
nosa situacion concreta, debere-
mos establecela con criterios
como 0s seguintes:

— Que tena caracter volunta-
rio. -
— Que se inclia a maxima
representacién posible do equi-
po directivo.

— Que formen parte da
mesma persoas de diferentes
visions e talantes.

— Que se nomee un respon-
sable da propia comision, pro-
porciondndolle os apoios que
sexan necesarios, dentro das
posibilidades do Centro.

— Que se garantice a co-
nexién con Seminarios, Depar-
tamento de Orientacion, ...

— As funcions desta comision
poderian ser:

— Marcar a estratexia de ela-

boracién, ou proponela simple-
mente.

— Presentar iniciativas e
propostas, cando asi o aconselle
a situacion.

— Coordinar os traballos.

— Non suplantar ao resto do
profesorado nas decisions e/ou
reflexions que este debe facer
colectivamente.

ESTRATEXIAS DEDUCTIVAS

Vamos a plantealas para a
elaboracién do PEC, ainda que
a sua aplicacion sexa similar
para o PCC. Suponen un nivel
de racionalizaciéon do proceso e-
unha xerarquizacion loxica das
diferentes fases, tanto é asi que
en moitas ocasions se percibe
como a unica posible, sendo
ademais ata hoxe a preferida e
aconsellada pola maioria das

- Administracions. A sta vantaxe

é pois o seu nivel de formalida-
de, pero pode converterse
nunha desvantaxe pois o paso a
traducirse en medidas concre-
tas tarda bastante en darse; en
definitiva correse o risco de que-
dar soamente no papel. Os
temas a abordar serian:

1.- Contextualizacion.-
Anilise do profesorado (titula-
ci6n, situaciéon administrativa,
domicilio, idade media,...),

0 Seria desexable

que a comunidade educativa
participara na elaboracion,
pero iso forma parte
das decisions esfratéxicas
a fomar nun primeiro momento

[ . &
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alumnado (procedencia xeogra-
fica e social, idioma,...), pais e
nais (nivel cultural e social,
implicaciéon na vida do Cen-
tro,...) e do propio Centro (histo-
ria, situacion, instalaciéns, fun-
cionamento, ...).

2.- Notas de identidade.-
Seleccionando aquelas coas que
nos podemos sentir identifica-
dos, e que poden constituir una
certa singularidade. Por exem-
plo: Lina metodoléxica, plura-
lismo e valores democraticos,
coeducacion, lingua de uso, xes-
tion do Centro, etc. Este debe
de ser o apartado fundamental
do P.E.C.

3.- Formulacién de obxecti-

vos e medidas para conseguir
- ser coherentes coas notas de

identidade. O maéis razoable se-

ria intentar medidas factibles, e
non moitas para empezar, para
estimular as seguintes.

4.- Aprobalo coa participa-
cion de toda a comunidade edu-
cativa, e difundilo. Seria dese-
xable que a comunidade educa-
tiva participara na elaboracién,
pero eso forma parte das deci-
siéns estratéxicas a tomar nun
primeiro momento; a implica-
cion prematura doutro sector,
por exemplo dos pais e nais, foi
nalgin caso un impedimento
insuperable; debémola proponer
inescusablemente, pero ser
pragmaticos na decisiéon que
adoptemos. A difusién entrana
un compromiso publico para to-
dos, e é un paso imprescindible.

5.- Avalialo. O P.E.C. é un
documento permanente pero

dindmico, o que implica unha
reflexi6on continua sobre o
mesmo e fundamentalmente
sobre as medidas concretas da
sua posta en practica. Este é o
segundo momento no que se
pode converter nun papel inutil,
se chegamos 4 toma de deci-
sions, pero non valoramos o seu
cumprimento e eficacia.

ESTRATEXIAS INDUCTIVAS

Implican unha toma de deci-
siéns posiblemente prematura,
pero posibilitan uns resultados
practicos que invitan a conti-
nuar, rompendo coa sensacion
de que estamos sempre escri-
bindo papeis e facendo reuniéns
que ao final no cambian nada.
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Poderiamos exempifica-las coa
seguinte secuencia:

1.- Eleccién dun reducido
niumero de decisions consensua-
das (de 2 a 5) que suponan un
certo cambio na préactica. Con-
vén tocar aspectos variados:
organizativos, metodoléxicos, de
funcionamento, etc. Estas deci-
sions, ademais de ser suscepti-
bles de provocar consenso, debe-
rian ser tamén factibles e de
certo rango ou transcendencia
para a vida do Centro.

2.- Adoptar formalmente e
con publicidade as medidas e os
prazos, o seguimento e a avalia-
ci6n de sua posta en préctica.

3.- Reflexionar sobre a sua
eficacia. Se a experiencia é sa-
tisfactoria ou se ve claramente o
que se debe modificar, pasar a:

4.- Incluir no aspecto que
corresponda esta iniciativa. Se
é metodoloxica, de contidos ou
de avaliacién deberemos facela
figurar tamén no P.C.C. Se ten
a transcendencia suficiente a
incorporaremos como nota de
identidade, de non ser asi pode
aparecer como unha medida
que complete unha das notas de
identidade posibles.

5.- Completar a elaboracién
do P.E.C. Unha vez que tena-
mos un pequeno banco de expe-
riencias comuns neste sentido,
podemos completalo elaborando
-a contextualizacion, e o que nos
falte do resto.

ESTRATEXIAS MIXTAS

Son moi recomendables, por-
que poderiamos recoller o mellor
das anteriores: a formalizacion
das deductivas e a practicidade
das inductivas. Consistiria en
tomar algo das ddas. Vexamos
dous casos representativos:

Caso “a”: se nos esixen, ou
desexamos, un documento con

conclusiéns, e estamos en ple-

na estratexia inductiva, pofien-
do en préactica algunha deci-
sion, poderiamos paralelamen-
te iniciar un traballo de busca
compartida de sinais de iden-

tidade, e efectuar un traballo
dentro da Comunidade Edu-
cativa para fundamentar a
contextualizacién.

Caso “b”: Se decidimos ini-
ciar de forma deductiva o PEC,
e non somos quen de sair da
contextualizacién con enquisas,
ou se o debate sobre os sinais de
identidade faise fundamentalis-
ta e con posturas perigosamen-
te intransixentes, seria util
aparcar nese punto o traballo e
iniciar un proceso de toma de
decisions para propostas préacti-
cas a executar e avaliar. No
segundo caso, chegar no debate
a posturas enfrontadas irrever-
siblemente, produce en moitas
ocasions o abandono do consen-
80, que é case tanto como dicir o
abandono do propio proxecto.

Para rematar penso que é
saudable que nos demos conta
de que a responsabilidade do
proceso de elaboracién dos
Proxectos é dos propios Cen-
tros, porque € a eles a quen lles
vai demandar directamente a
sociedade o seu bo funciona-
mento. Mesmo moitos centros

publicos, por razéns demografi-
cas entre outras, propénense xa

‘hoxe a necesidade de competir

na captaciéon de alumnado. Non
nos servird escudarnos na
actuacion da Administracion,
ainda dando por certo sempre
que os seus condicionantes con-
vértense en graves impedimen-
tos e as axudas que proporciona
son 4as veces insignificantes;
teremos que utilizar os recursos

“que pon ao noso alcance (econé-

micos, asesoramento, difu-
§ion,...) por escasos que sexan, e
evitar no posible as dificultades
que nos crea, esixencias apresu-
radas, formalismos estériles,
etc., explotando outros camifios
e iniciativas por medio da
Comunidade Educativa, que é a
primeira interesada no éxito
destes traballos. e
X.R.R.

* Asesor de CC. Sociais do
CEFOCOP de A Coruiia.
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A Participacion nos Centros
Escolares. Reflexions para
sair dunha crise

Tradicionalmente a cuestion da participacién, tanto no plano social en xeral como no
educativo en particular, é unha das constantes do discurso progresista e democratico.
En efecto, non podemos obviar que a finais dos sesenta e en toda a década dos setenta
prodicese un importante movemento de caracter progresista a prol
da participacion e a democratizacién dos centros de ensino.

NTRE OS pronun-
ciamentos mais des-
tacables, estdn a
chamada Alterna-
tiva democratica,
que foi aprobada
pola maior parte dos Colexios
de Doutores e Licenciados
(Seminario de Pedagogia de
Valencia, 1975); diferentes
documentos dos sindicatos de
clase do ensino, de asociaciéns
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de pais e nais de alumnos/as e,
cecais moi especialmente dos
Movementos de Renovacién
Pedagoxica. Destes tltimos non
podemos pasar por alto, no caso
galego, o documento Unha
escola publica galega.
Proxecto educativo de Nova
Escola Galega, elaborado no
ano 1989; os propios Estatutos
da asociaciéon de 1983 e mais a
atencién que este tema ten nas

péxinas desta Revista, especial-
mente no referente 4 participa-
cion dos pais.

Este proceso a prol da parti-
cipacion e a democratizacién dos
centros, que se ben nunca aca-
dou extenderse dun xeito maio-
ritario, comeza o seu declive a
finais dos anos oitenta, chegén-
dose & critica situacion actual
de languidez da participacion, e
en xeral do compromiso polo
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'O obxectivo educativo de formar

unha cidadania democrdtica

fen mais que ver coa propia

organizacién democrdtica do centro

que con “calquera cousa que poidan dicir

o libro de texto ou o profesor sobre

“democracia

n i

convivencia”

e oufros femas asociados”

publico e os valores comunita-
rios, tanto no interior do siste-
ma educativo como no conxunto
da sociedade (a relacion escola-
sociedade, neste, como nos de-
mais temas educativos, amosa-
se ineludible). Neste senso
podemos dicir que a participa-
cion estd de “triste actualida-
de”. Por iso, asi como por certas
posicions tecnicistas. que estan
a proliferar, non estd de maéis
lembrar as razéns que histori-
camente suscitaron este debate
antes de analizar o seu signifi-
cado, situacion e as posibles
alternativas.

1. AS RAZONS DA PARTICIPACION

Non faltan voces criticas que
pretenden responsabilizar a
participacion dunha certa ingo-
bernabilidade dos centros;
aumento da conflictividade;
frustracion e desanimo dunha
parte do profesorado; etc. Al-
guns mesmo chegan a estable-
_cer unha falsa e demagoxica re-
lacién entre aumento da partici-
pacién e unha inconcreta perda
de eficacia. Fronte a este tipo de
argumentaciéon, entendemos
que a participacién é necesaria
por duas razéns fundamentais:

a) Organizativo-Educa-

tivas: Entendemos a participa-
cién non s6 COMO un recurso
para a xestién, senén tamén, e
sobre todo, para a educacion
(Bates, 1987; Fernandez Engui-
ta, 1992; San Fabian, 1994).
Como sinala San Fabidn, “des-
de el punto de vista de una or-
ganizacion educativa, la partici-
pacién es también un proceso
de aprendizaje, un medio de
formacién, y no sé6lo un meca-
nismo al servicio de la gesti6n”
(1994:18). §

Como tefien insistido diver-
sos autores, desde os cldsicos
(Dewey; Freinet; etc.) 6s mais
recentes (que citamos neste
artigo), a busqueda dunha so-
ciedade plenamente democrati-
ca require non s6 que o sistema
educativo fomente unha actitu-
de libre e participativa para a
vida social senén que a propia
organizacion escolar sexa arti-
culada baixo os principios que
di fundamentarse. Noutras
palabras, debe buscarse a
coherencia entre os fins e os
medios. E mais, o obxectivo
educativo de formar unha cida-
dania democratica ten mais
que ver coa propia organiza-

_ci6n democrética do centro que

con “calquera cousa que poidan
dicir o libro de texto ou o profe-
sor sobre “democracia”, “convi-

vencia” e outros temas asocia-
dos” (Ferndndez Enguita,
1992:59).

Por conseguinte, a escola ten
que “ser un espacio no que as
alumnas e alumnos se vexan
obrigados a reflexionar e a ac-
tuar en consecuencia acerca do
que implica a convivencia e a
participacién democratica en
todas as esferas da vida social”
(Torres, 1994:44). Un espacio
que fomente o compromiso cos
valores publicos, democréticos e
solidarios, que forzosamente
entrardn en conflicto con certos
valores e practicas sociais per-
versas nestes tempos de posmo-
dernismo e mercantilizacién da
democracia.

b) Etico-politicas: Pola
importancia social e politica do
tema, en tanto que a participa-
cién é requisito da cidadania no
exercicio democratico. Como
sinala Santos Guerra (1994b:5),
“a participacién é o principio
basico da democracia. Par-
ticipacién que non pode reducir-

- se 6 instante do voto, senén que

esixe o didlogo permanente, o
debate aberto, o control das .
decision e a capacidade de criti-
ca efectiva”.

Por outro lado, non sé6 hai
que fomentar a participacion da
comunidade educativa na xes-
ti6én e o control do centro escolar
—asi como do Sistema Educativo
no seu conxunto—, senén que o
propio centro debe impulsar, en
todos os sectores da comunidade
educativa, a participacion
como valor social. Para iso,
ademais de activar a participa-
ci6n interna nos asuntos do cen-
tro, o propio centro debe inte-
grarse e participar nos asuntos
da comunidade na que esta ubi-
cado. ;

Noutro senso, a participa-
cién nos centros escolares tén,
nunha sociedade democratica,
unha necesaria e inequivoca
lectura de control sobre o que
sucede nos centros escolares. O
control, como sinala Beltran
(1991), non é antitético 4 demo- _
cracia, senén que, pola contra,
“o exercicio do control nos cen-

il
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tros escolares constitiie unha
condicién inexcusable da demo-

cracia” (Beltran 1991:58).

Contra do que cree un sector do
profesorado, “o control democra-
tico da comunidade non se opén
6 exercicio profesional do ensi-
no; pola contra, pode servirlle
de acicate” (San Fabian,
1994:19).

2. ;DE QUE PARTICIPACION
ESTAMOS A FALAR?

Tal como se pode comprobar
nos diversos autores que tefien
reflexionado sobre esta temati-
ca, a participacion non s6 € sus-
ceptible de ser conceptualizada
de distinta forma e en distintos
graos, senén que ademais a ela
ténense referido con distintas
funciéns -participacion para a
xestién; formacién democritica;
etc. -e con axentes e contextos

' diferentes’ -participacion referi-

da a participacion do alumnado

na aula; participacién referida 6
papel dos pais, escolas de pais,

etc; participacion referida 6

Consello Escolar; participacion
referida 6 conxunto do Sistema
Educativo, Consellos Escolares
Municipais, etc. Nesta entrega
centramos a analise da parti-

"cipacion nos centros escola-

res e, dentro destes, referida
a xestion dos mesmos. Neste
ambito de traballo, precisamos
o contexto da participacion
enmarcado no tridangulo politica
educativa, sistema educativo e
administraciéon educativa.
Dentro do mesmo situamos un
novo triangulo, cuios vértices
son o poder exercido no centro,
a estructura e a cultura organi-
zativa. Vexamolo no seguinte
cadro de elaboracién persoal:

A partir desta idea situamos
a participacion arredor das
seguintes caracteristicas e
requisitos:

a) En primeiro lugar, mais
que unha tecnoloxia de xes-

. CADRO 1

El Marco da participaciéon

Participacion

Estructura
Organizativa

Cultura
Organizativa

tion, entendemos a partici-
pacion formando parte
dunha “politica cultural”
(Bates, 1987). Neste senso apre-
ciamos como non s6 ten decaido
o debate e as propostas en torno
4 participacion, senén que, ade-
mais, boa parte do pouco que se
estd a producir faise desde coor-
denadas eficientistas e tecnold-
xicas. Este ultimo uso, ten que
ver co que denominamos acep-
cion tecnocratica da partici-
pacion, isto é, aquela que se
sitia como estratexia para
manter os intereses do poder
establecido (Cfr. Ferndndez
Enguita, 1993; Martinez
Rodriguez, 1993 y 1994; ...).

b) En segundo lugar, consi-
deramos a participacion, tanto
na sua dimensién de xestion
como na sua dimensién educati-
va, como un dereito e unha
necesidade do proceso edu-
cativo institucional escolar.
Dereito e necesidade de todos os
sectores educativos, e non s6 do
profesorado, a “sentir que tefien
unha aposta na escola e deben
confiar en que a organizacién
da escola realizara ou mellorara
esas apostas, ou de que se
daran boas razéns no caso de
que iso no ocurra” (Bernstein,
1990:124). :

¢) En terceiro lugar, non se
pode entender a participacion
sen analizala en relacion 6
poder, e, con el, 4 toma de
decisions. :Falamos da partici-
pacion nun centro escolar onde
a relacion entre e dentro de
cada un dos colectivos é unha
relacion de poder, desigual e
potencialmente conflictiva. Por
conseguinte a participacion até-
pase mediatizada polos diferen-
tes tipos de poder que se produ-
cen nun centro. Con iso quere-
mos dicir que a posibilidade de
participar, tanto a nivel de cen-
tro como no conxunto da socie-
dade, esta ligada, como posibili-
dade, 6 maior ou menor poder
que se posua, influencia, etc.,
sabendo, claro estd, que dito
poder e capacidade de influen-
cia non son estaticos.
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d) Pero, en cuarto lugar, o
poder e a sta incidencia na par-
ticipacién, pode estar matizado
ou “ecruzado” por outras
variables como son o sexo, a
clase social, a raza, etc. Neste
senso, a construccion “dunha
cultura participativa require
fomentar a participacién dos
grupos menos influintes -alum-
nos, pais de baixo nivel cultu-
ral, mulleres, ...-” (San Fabidn,
1992:113). Como sinala Berns-
tein en relacién 6 alumnado e
que nos extendemos 6 conxunto

. dos sectores do centro escolar,
“scal é a voz 4 que se presta
atencién?, ;quén fala?, jquén é
chamado por esta voz?, ;para
quén é familiar?” (Bernstein,
1990:126).

e) Por conseguinte, a partici-
pacién, fronte 4s concepciéns

“técnicas” que a ven como in--

compatible co conflicto (vexdse 6
réspecto, entre outros, a Franco
Martinez, 1989; Gento Palacios,
1994), debemos situala e anali-
zala désde un contexto de
conflicto. Por conseguinte, a
aposta pola participacién demo-
cratica non debe levarnos a pos-
turas idilicas, alonxadas da rea-
lidade, que poidan asociar dita
participacion e vida democrati-
ca a unha ausencia de tensions,
conflictos e contradicciéns (un
exemplo recente do que dicimos,
referido 6s drganos colexiados e
por conseguinte 4 participacion,
atopase en Camacho Pérez,
1993). Pola contra, non pode-
mos esquecer a natureza con-
flictiva da escola (Jares, 1993a
e 1993b); as suas dinamicas
micropoliticas, ascendentes e
decendentes (Ball, 1989; 1990);
asi como o choque de culturas
curriculares e organizativas que
se dan no sistema educativo. E
madis, anque resulte paradoxal,
unha maior autonomia, demo-
cracia e participacién produci-
ran unha maior visibilidade da
conflictividade, situacién por
outra parte xeralizable a todo
tipo de organizaciéns (Cfr.
March e Simon, 1977).

3. ASITUACION
DA PARTICIPACION

O panorama sombrio e des-
motivador cara a participacion,
6 que faciamos referencia na
introduccién, concretdamolo en
dous aspectos. En primeiro
lugar nos aspectos cuantita-
tivos da participacion. Esta
situacion visualizase e explica-
se, polo menos en parte, tanto
pola falta de candidatos a repre-
sentantes no Consello Escolar
de profesores, pais e mesmo
alumnos, especialmente en
Bacharelato, como pola falta de
candidatos a directores.

Respecto da primeira cues-
tion, o problema non son s6 as
porcentaxes de participacion,
especialmente baixas no sector
de pais e nais de alumnos/as e
do alumnado no Bacharelato -
nas ultimas elecciéns no territo-
rio MEC votaron o 9,90% dos
pais e nais, e 0 40,13% do alum-
nado (San Fabidn, 1994)-, senén
que ademais a tendencia den-
de as primeiras eleccions en
1986 é o continuo declive da
participacion. A pesar destes
datos o Consello Escolar do Es-
tado utiliza o eufemismo de “al-
guns problemas” (CEE, 1992:
31). Non obstante neste mesmo
Informe, prodicense varios vo-

‘tos particulares de conselleiros

nos que se fai unha anélise méis
critica.sobre esa paulatina baixa
da participacion en todos os sec-
tores e niveis educativos, e non
como simples problemas; solici-
tando o impulso dun amplio
debate entre todos os sectores
implicados e, por tltimo, a crea-
cién de incentivos por parte da
administraciéon que favorezan a
participacién.

En Galicia, o Informe elabo-
rado polo ICE da Universidade
de Santiago para o Consello
Escolar de Galicia (ICE, 1994),
ademais de resaltar “a carencia
de estudios e informes” sobre
esta realidade (p.51), constata
nas ultimas elecciéns celebradas
en novembro de 1992, e en rela-

Apreciamos como non s6 fen decaido

o debate e as propostas en torno

d participacion, senén que, ademais,

boa parte do pouco que se estd a producir
faise desde coordenadas
eficientistas e fecnoloxicas

cion co ensino basico, “indices
considerables de participacién”,
agas dos pais e nais de alum-
nos/as. No que atinxe 4 partici-
pacién deste sector, segun infor-
maciéon® da Conselleria de
Educacion recollida no citado
Informe, rexistrase unha por-
centaxe menor de participa-
cion nas eleccions de repre-
sentantes de pais e nais nos
Consellos Escolares de Cen-
tro cas rexistradas no con-
xunto do Estado espariol, tal
como se pode observar no
seguinte cadro da propia Con-
selleria de Educacién (ICE,
1994:52):

CADRO2.

Participacion nas eleccions de representantes de
pais nos Consellos Escolares de Centro, 1992

EXB E. Medio
A Coruia 28 % 14%
Lugo 28% 13%
Ourense 29% 12%
Pontevedra 29% 13%
E. Espafiol 35% 33%




Coémpre resena-las razons En Galicia, segundo os datos Ferndndez Enguita (1992 e
que se dan no citado Informe da Conselleria de Educacion - 1993); Franco Martinez (1989);
para explicar estes baixos indi- recollidos no Informe do ICE, o Gil Villa (1993); Penalver
ces de participacion: “a reducida indice de directores nomeados Gomez e Gonzalez Monteagudo
articulacién dese diverso tecido pola administracién é lixeira-  (1994); San Fabidn (1992); San
social existente, o escaso apoio e mente inferior 6 do resto do Martin Alonso (1990); Liga
impulso ofrecido pola adminis- Estado. Exactamente, para os Espanola de la Educacion y
tracién educativa autonémica a  centros de EXB, é dun 42%. Cultura Popular (1988); ... De
tal dindmica asociativa, segun- En segundo lugar, a calida- todos eles o madis critico é, sen
do exponen diversos sectores e de da participacion, coincidi- lugar a ddbidas, o de Ferndn-
entre eles as Federacions de mos con San Fabidn (1992:79) dez Enguita (1993) que chega a
Asociaciéns de Pais en diversos cando sinala que, “a democracia  afirmar que se trata da “quebra
momentos de expresion publica, non impregnou en profundidade dunha idea”. S6 a voz do MEC
e incluso unha deficiente valo- o funcionamento dos centros, se alza en un sentido contrario.
racién do funcionamento e efec- isto é, as relaciéns entre profe- En efecto, no tltimo documento
tividade dos Consellos Esco- sores e alumnos, entre profeso- ministerial, “Centros educati-
lares” (p.52). : res e pais, entre profesores e vos y calidad de la ensefian-

_ Con respecto 6 indice de administradores. O traballo za. Propuesta de actuacion”, -
directores elixidos polos cooperativo segue a ser unha madis coniecido polas+77 Medidas
Consellos Escolares, o MEC excepcion dentro e féra da aula.  para mellora do ensino, afirma-
(1994:22), para o seu ambito de  Félase de participacion ficticia se nun tono triunfalista —que,
xestion, recofiece un 47% global non s6 dos alumnos e pais como dicimos, non se axusta a
de directores de ensino Pri- sendén tamén do profesorado, o realidade dos feitos, en parte
marijo e Secundario que tefien cal non chegou a exercer un constatados no propio documen-
que ser nomeados directamente maior control sobre as condi- to—, que “o funcionamento dos

pola administracion, fundamen- ciéns do seu traballo”. Consellos Escolares ten sido
talmente por falta de candida- Nesta andlise certamente enormemente positivo” (MEC,
tos. Asimesmo o MEC reconiece nada alentadora, coinciden = 1994:21).

que o numero de candidatos a diversos autores e informes, Dos obstaculos ou razons
director foi diminuindo nas entre eles os do Consello Es- da non participacion alega-
sucesivas convocatorias. colar do Estado (1990; 1991), dos por cada un dos sectores,

entendemos que hai dous que
tefien un maior protagonismo.
Por un lado, o conflicto entre
profesionalismo docente e parti-
cipacién dos pais e nais nos cen-
tros (Fernandez Enguita, 1992
y 1993; Gil Villa, 1993; San
Fabidn, 1992). Por outro, o
desequilibrio numérico que por
lei se da entre os tres sectores
representados no Consello Es-
colar, o que sup6n 6 mesmo
tempo unha desigual distribu-
cion de comptetencias e de
poder entre eles.

Outros problemas detecta-
dos, e que compre solventar,
son o escaso asociacionismo de
pais-nais e alumnado fronte 6
funcionamento do Claustro de
profesores; as condiciéns que
rodean as reunions dos Conse-
llos Escolares, tales como a dis-
tancia 6 centro, especialmente
en zonas rurais, e moi particu-
larmente a hora en que se cele-
bran as reunidns; a duracién
G Pt o - media das reuniéns; os propios
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Compre impulsar un proceso de

andlise colectiva das diversas

administracions e os diferentes
sectores educativos sobre a
cuestion da participacion e

xestion dos centros

temas a tratar, e, por tultimo,
tamén se constatan diferencias
significativas nas intervenciéns
dos distintos sectores represen-
tados en favor do profesorado.
Incluso chega a utilizarse o
térmo “convidados de pedra”,
especialmente no sector do
alumnado.

4. SETE MEDIDAS SETE

Como podemos deducir do
punto anterior, hai catro grupos
de obstaculos: ideoloxicos (des-
censo na incidencia social de
ideoloxias comunitarias fronte 6
ascenso das ideoloxias me-
ritocraticas neoliberais; deter-
minadas concepcions do profe-
sionalismo docente; etc.); politi-
cos (ausencia dunha politica
real de incentivacion da partici-
pacion); culturais-profesio-
nais (escasa incidencia tanto na
formacion inicial como na per-
manente; establecemento de fal-
sos conflictos como profesiona-
lismo versus participacion; etc.)
e organizativos (burocratiza-
ci6n, celularismo; horas de reu-
nién; ordes do dia; n° de repre-
sentantes de cada sector; etc.).

Fronte a esta situacion, pro-
ponemos a continuacién sete

medidas que na nosa opinién
compre afrontar para intentar
transformar o actual estado no
que se atopa a participacién nos
centros escolares: :
Primeira medida: Impul-
sar/esixir un proceso de andlise
participativo en torno d partici-
pacion e xestion democrdtica
dos centros. .
Entendemos que seria mais
util que se a administracion
educativa estatal segue apos-
tando pola xestion democratica
e participativa consagrada no
LODE, recofieza a actual situa-
cién e que, tal como se expresa
no ultimo como nos anteriores
Informes do Consello Escolar do
Estado, se impulse un proceso
de analise colectiva, coas diver-
sas administracions e os dife-
rentes sectores educativos. Re-
clamacién que en diversos votos
particulares se ten recollido nos
citados Informes. E mais, tanto
no ultimo Informe, curso 92-93,
como nos anteriores —cuestién
que non deberia pasar desaper-
cibida—, sindlase que moitos
consellos escolares “distan ainda
bastante de ter logrado unha
efectiva democratizacion dos
centros ou de ter asegurado a
participacion de tédolos sectores
da comunidade educativa”.
Segunda medida: reclamar
apoio institucional para a parti-
cipacion. ,
Intimamente ligada a ante-
rior. Débese solicitar 4 adminis-
tracién un decidido apoio & par-
ticipacion. Esta non pode que-
dar reducida a sacar unhas axu-
das, sempre insuficientes, para
as APAs e as Asociaciéns de
Alumnos/as. Neste proceso non
podemos esquece-lo papel certa-
mente indiferente e incluso con-
trario que, en xeral, polo menos
en Galicia, ven xogando tanto o
poder politico educativo como o
administrativo, como é, neste
ultimo caso e salvando as excep-
ciéns de rigor, a Inspeccion.
Terceira medida: a descen-
tralizacion do sistema educativo
e a autonomia dos centros esco-
lares.

A participacion esixe a
descentralizacion do sistema
educativo e a autonomia dos

 centros escolares

A participacion esixe a des-
centralizacién do sistema educa-
tivo e a autonomia dos centros
escolares. “Sen descentralizacién
nin autonomia, a participacién
térnase en rixidez burocratica,
creando un permanente conflicto
entre os aspectos xerarquicos e
os democraticos da organizacién
escolar” (San Fabian, 1994:20).
A descentralizacion do sistema
educativo non afecta soamente
4s comunidades auténomas ou
locais senén que debe chegar 6s
propios centros.

Cuarta medida: direccion
participativa.

A cuarta medida, relaciona a
participacion con tipo ou mode-
16 de direccién. E contradictorio,
ou si se fai de forma consciente
non deixa de ocultar unha certa
perversidade, propugnar un
modelo de xestion participativa
dos centros escolares e 6 mesmo
tempo propugnar un modelo de
direccién xerarquizado, buro-
cratizado, eficientista, etc.

Quinta medida: estructura

organizativa participativa.

Para isto compre, por unha
banda, modifica-los plantexa-
mentos burocraticos e eficientis-_
tas da organizacién escolar, 6s
que ultimamente volve a reco-
rrerse con maior énfase, por

e B el e



O

=

[T O

Con ser moi importante, a participacion nos centros

escolares non empeza nin termina

nos Consellos Escolares

outros mais descentralizados,
participativos e democraticos.
Como sinala Rizvi, “a esperanza
dunha escola democratica esta
obstaculizada pola persistencia
da racionalidade burocratica,
que non s6 estd asumida en
gran parte pola teoria e a prac-
tica da administraciéon escolar,
sen6n que tamén inflie na
forma en que se analizan os
problemas educativos, e incluso
no xeito en como se formulan os
programas de reformas demo-
craticas na educacion” (Rizvi,
1993:60).

Esta estructura organizativa
participativa, debe afectar
desde o funcionamento cotidn
das clases, 4 coordenacién do
profesorado & xestion do centro.
Con ser moi importante, a par-
ticipacién nos centros escolares
non empeza nin termina nos
Consellos Escolares.

Sexta medida: formacion
participativa.

A sexta medida, 1évanos ine-
vitablemente a formacion ini-
cial e permanente do profesora-
do. No primeiro caso, os centros
de formacién do profesorado
contintan sendo en xeral pouco
dados a fomenta-la participa-
cién e a preparacién en temas e
dindmicas fvorecedoras da par-
ticipaciéon. No segundo caso, a
oferta de formacién do profeso-
rado en exercicios practicamen-
te ignora, polo menos en caso

galego, o aspecto que nos ocupa,
asi como a formacién en temas
organizativos en xeral.

Séptima medida: compromi-
so organizativo ou a transfor-
macion da cultura organizativa.

Esta medida quere ser
tamén unha exhortacion, espe-
cialmente 6 profesorado no sen-
tido de asumir un compromi-
so coa participacion e a xes-

tion democratica dos cen- -

tros. En efecto, a participacion
tamén leva parello, ou, se se
prefire, esixe a idea da respon-
sabilidade e do compromiso
organizativo (San Martin,
1990:67).

CONCLUSIONS

En defintiva, pola situacién
social en xeral e a educativa en
particular que estamos a vivir,
compre desde a sociedade civil
dar un novo impulso rexenera-

dor 6 que denominamos cultu-

ra democratica. No noso
ambito, a LODE consagraba
uns valores claramente favora-
bles 4 unha escola democratica
e resoltamente favorable & par-
ticipacion de tédolos sectores da
comunidade educativa. Pero a

lexislacion, como as boas inten-
ciéns, non bastan para transfor-
ma-la realidade. Como acer-
tadamente sinala Barry McDo-
nald, “a cidadela da practica
establecida non sucumbird sim-
plemente cando chame a sua
porta, educadamente, unha boa
idea...”. ;

Por conseguinte, e ante a
actual situacién de desbebuxa-
mento daqueles principios de-
mocraticos e diante das re-
sistencias a estendelos e practi-
calos nos centros, compre im-
pulsar unha politica que asuma
esta realidade para analizala e
toma-las medidas necesarias
para a sua transformacion ob-
viala ou negala con retoricas
autocompracentes, non deixa de
ser, mdis que un desconecemen-
to ou miopia politica, un caso
mais de perversa dobre moral.

X.R.J.

*Prof. de Did4ctica e
Organizacién Escolar.
Universidade de A Coruna.
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PEPE CARREIRO

ADirecciondas
Organizacions Escolares

O autor realiza un percorrido polos vellos e os actuais modelos propostos
para o-exercicio da direccion escolar. Desde o papel de xestién ata
o de impulso organizacional cara unha nova vision

1. DIRECCION E CONTROL DESDE
A PERSPECTIVA TRADICIONAL
DAS ORGANIZACIONS

Nas formulacions teéricas
mais xerais adoita falarse da
direccién como un dos principios
da organizacién, naturalizando
deste xeito a funcién e subs-
traendoa ds suas orixes. Esta
posicion remoéntase 6s primeiros
tempos das agora chamadas teo-
rias clasicas das organizacidns,
por referencia 6 taylorismo,
fayolismo e fordismo; ainda que

dos centros educativos.

con toda propiedade o principio
atépase formulado en Fayol
(1985). O certo é que as orixes
da direccién atépanse no indus-
trialismo dos séculos XVIII e
XIX, épocas nas que estivo aso-
ciada 4 propiedade da empresa
ou &s persoas (técnicos ou non)
en quen ésta delegaba a vixian-
za do proceso productivo (Po-
llard, 1987). Deste dato histérico
despréndense polo menos duas
importantes consideracions. En
primeiro lugar, que a direccion
non é unha funcién connatural

a tédalas organizaciéns, sexan

estas cales sexan, senon que
estd asociada a un de entre os
moitos modelos de organizacion
posibles; en segundo lugar, que
a direccién responde orixinal-
mente a propodsitos de control
dos procesos e finalidades es-
tablecidos para a organiza-
cion. Ambalas dias cuestions
resultan de especial interese
para entender a direccién
escolar no presente.

No noso pais o tema da
direccion escolar comeza a plan-
texarse a raiz da introduccion
da gradacién escolar, a finais do




A evolucién dos sistemas educativos
dentro do marco das sociedades capitalistas
extendeu ds escolas o modelo organizativo
baseado na division técnica do fraballo.
Ao igual que o propio sistema,
os centros escolares configurdronse segundo
unha estructura xerdrquica

século pasado (Vinao Frago,
1990). Deica entén as escolas
eran “unitarias”; pero a preten-
sion de separar 6s nenos por
razéns de idade, cofiecementos,
ou outras implicaba a presencia
de varios mestres, o cal podemos
supofier que requeriria unha
minima coordenacion (principal
xustificaciéon ofrecida por Fayol
para a existencia da direccién).
Non eran eses, sen embargo, os
argumentos que entén manexa-
ron para imporier a figura do di-
rector. A documentacién e argu-
mentos presentados por Vinao
mostran que o problema da di-
reccién residia non xa na coor-
denacién necesaria sendén no
control, desprazado pola nova
figura do director desde as ins-
tancias tradicionais (inspeccion
central) ata o seo dos centros.
Para os profesores a figura do
director resultaba ameazante
porque representaba introducir
unha inspeccién permanente
das suas tarefas cotians, a dife-
rencia da inspeccion tradicional
que visitaba as escolas unha ou,
6 sumo, duas veces 6 ano.
Actualmente a meirande
parte dos argumentos que in-
tentan explicar a figura do di-
rector prescinde das orixes his-
toricas da funcién e recorre a
divisién do traballo, sen precisar
se se trata dunha divisién
social, econémica ou técnica do
traballo. Estas ultimas (divisién
entre as tarefas de concepcion,
planificacién e execucion; entre
diferentes fases dun mesmo pro-

ceso productivo; entre quen
poste o capital, quen produce,
quen almacena ou quen vende;
etc.) son propias das formaciéns
sociais capitalistas que 6 privile-
xiar os modos de produccién
asociados 4 fragmentacion das
tarefas,esixen a coordenacion
das diferentes fases dos proce-
sos de elaboracion. Pero, sobor
de todo, fan vecesaria a vixianza
do propietario quen, para obter
plusvalia no proceso de produc-
ci6n, debe asegurarase a méxi-
ma “eficacia”, isto é, a produc-
ci6n do maior nimero de unida-
des coa minima inversién (no
menor tempo, pero tamén 6
menor coste). Iso significa forzar
4s maquinas, e tamén 6s traba-
lladores —como se estes fosen
maquinas humanas— a facer
mais e mdis cada vez.

A evolucion dos sistemas
educativos dentro do marco das
sociedades capitalistas extendeu
4s escolas o modelo organizativo
baseado na division técnica do
traballo. Ao igual que o propio
sistema, os centros escolares
configurdaronse segundo unha
estructura xerdrquica. A esa
adaptacion do mecanismo das
organizaciéns productivistas
haberia que engadirlle, para
completar a explicaciéon do pro-
ceso de configuracion da direc-
cién escolar no presente, a adop-
cion de pautas burocréticas e a
vulgarizacién de certas teorias
psicoloxicas, didacticas e curri-
culares da aprendizaxe escolar
que fan de esta un mecanismo

simple: dadas determinadas
materias ou contidos que deben
ser aprendidos polos alumnos, o
profesor ensinaos e o alumno
apréndeos sendo esta ultima fa-
se susceptible de comprobacion.
A direccién é en si mesma un
exponente da division técnica do
traballo, por canto se explica
pola necesidade de aunar e diri-
xir coordinadamente os esforzos
individuais cara o logro dun fin
que se sup6n, falazmente, com-

partido por tédolos membros da.

organizacion, 4 vez que se ocupa
de verificar se, ou en que grao,
se acadou tal fin. No que respec-
ta 6s profesores individuais
sobreentendeuse sempre que
dirixian e controlaban a vez os
procesos de aprendizaxe dos
seus alumnos; non asi en rela-
cién cos centros escolares toma-
dos no seu conxunto e moito
menos en relacién co traballo
dos profesores. O coidado disto
altimo asignouse a “técnicos”,
“especialistas”.

PEPE CARREIRO
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2.NOVASFORMAS ........................Q........_"..
DE ENTENDER AS ‘ 5
ORGANIZACIONS Resulta posible demostrar que,
, < .
A partir de finais dos anos Ca’quer‘ ; ’ S v f:duaaon cumcqlar
sesenta danse unha serie de cir- manifesta un xeito de entender
cunstancias que fan posible un Ty I
xiro na concepcién tradicional as organizacions escolares
das organizaciéns escolares. En j
primeiro lugar, as perspectivas: eeee e ceeoeeecevscooseccscccscscceccscocccocoe
tedricas que se vinan adoptando ;
it andlise das grestey A partir deses anos cobrase exercicio, condiciéns laborais do
\c;g%snscgrgizzgaad;(sm;l;:vg:;)sgo: progresjyamente conci'encig’ da exercicio da pr_ofesjén) e a es-
A . suxeccién das organizaciéns tructura organizativa dos cen-
de descnblr, b h(ciar s ntten(_i)er escolares a unha dindmica s6 tros. A comprensién da dimen-
= ?rfé(i);g::;iz;%;ril:a %(r)lng:gi;lgr;' explicable desde dimensions sién macropolitica contribuiron
: . macro e micropoliticas. Noutras fundamentalmente os teéricos
lugalj, S pl’aniiexamentos relitl- palabras, sair das estreitas mar-  das correntes estructuralistas
L. currlf;_x L o (f:o‘mszan 4 xes da aprendizaxe permite desde posiciéns conservadoras,
;egniéila?e Ic?lraxsrl:m??l n%; f‘l;‘? explicar_o que acontece nas  como 0s funcionalistas, ou radi-
? coppaptialipidin? nismlbala escolas s.1’tuandoo no contexto  cais, como os neox‘x’larx%stas;’a's
e e S das relac101_1$.entre 0 Estad,o, as  principais apor:t’acmn.s as ar/xe_lh—
ioléxicas R e aprerll)di- clases sociais, a economia, a  ses da dimensién micropolitica
%2 encolar o adas deleh Shs admm1straC}on, a sociedade civil  foron obra, sobr:g tpdoz de plap-
f()n. En terceiro‘Il)ugar G - 0s seus diferentes grupos de texamentos mais 1nd1v1(_luahs-
o8 Aot ;ms s interese, etc.' Ur'l,segundo con- tas e.sgt’)xet‘:.lwstas, herdc_axrqs da
TR NS TR gobemc;s dos texto .d’e explicacion € o ).(ogo.de tradiciéon m’ter.pretac!on.lsta
oalses imbis desanpolvidas i relacions entrg esa primeira (f:enorpgnoloma, mtel:apmomsmo
I P O Moy rede e outra mais tupida tecida : s1mbohco,,hermeneut1c§, etno-
o iR e vab ainpla polo c_u’rrlculum (ps. procesos de ~ metodoloxia, etc.). Todo isto sen-
demaadn de poRbinneith s s!e}ecmon, transmision e valora- tou as bases para superar o tra-
bonsls Seicil Yok probesos s Hiia cion do conecelp’ent'o),‘ o_profeso' tamento tra_ldlqona.l do curricu-
B e rado (formacion inicial e en lar e organizativo, que conside-
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raba os dous ambitos como com-
plementarios, pero independen-
tes; en consecuencia, agora
resulta posible demostrar que,
calquera proposta ou actuacién
curricular manifesta un xeito de
entender as organizacions esco-
lares, do mesmo xeito que cal-
quera estructura organizativa
pon tamén de manifesto un

xeito particular de entender a

educacion.

Subsiste, pese 6 anterior, a
falacia da naturalizacién que
afecta 6 educativo institucional
cando se presenta como algo
cuxas formas son connaturais a
propia natureza humana ou
social. Iso pese a que a existen-
cia de xeitos moi diferentes de
entende-la educacion 6 longo da

historia, as sociedades e as cul-*

turas, os pobos e as clases
sociais, mostre que cada respos-
ta educativa non é en realidade
senon unha manifestacion de
como se foron construindo
socialmente a idea da propia na-
tureza humana e as relacions
dos homes entre si e co mundo
natural. Asi, poidemos presen-
ciar 6 longo das épocas e lugares
desde potentes formas de socia-
lizaciéon acompanadas pola edu-
cacion mais negativa (en senso
roussoniano) fundadas na bon-
dade natural, ata os procede-
mentos mais coactivos e mesmo
violentos, fundados na necesida-
de de domar a perfidja da natu-
reza humana, herdeira do peca-
do orixinal. Tampouco as formas
da educacién institucional re-
flecten con toda fidelidade un
modelo; mais ben podemos ras-

trexar, a través das mesmas, a -

presencia soterrada de elemen-
tos procedentes de diversos
modelos, a maior parte das
veces contrapostos. O mesmo
pode dicirse das formas que
adopta o estructural organizati-
vo. En cada manifestacion con-
creta do escolar (cada centro,
cada aula) estamos fronte a
unha diferente configuracion
organizativa, singularidade
resultante da existencia subxa-
cente dun conxunto abigarrado,

complexo, confuso e contradicto-
rio, de elementos procedentes de
diferentes modelos educativos e
organizativos. Alguns deses ele-
mentos destacanse como domi-
nantes fronte 6 resto e iso é o
que permite que o conxunto
cobre certa aparencia de unida-
de e sentido. Pero o sentido, a
coherencia, non o presta a direc-
cion, como tampouco 0 minimo
estructural garantizado polas
disposicions normativas, nen
tan sequera a necesidade de
artellar todos os ensinos sobre
dun curriculum comin. O igual
que a macropolitica amdsanos
as tendencias centripetas do
curriculum e a organizacién, que
permiten explicar a tendencia
uniformadora das diferentes
manifestacions escolares, as
investigacions sobre a micropoli-
tica dos centros (Ball, 1989) indi-
can que todos eses aspectos son
reinterpretados 6 reacomodalos
nas practicas, posibilitando que
cada singularidade escolar ma-
nifeste un aspecto nidiamente
diferenciado respecto do resto.
Esa constatacién volve a des-
prazar o acento cara os suxeitos
que hai tralo curriculum e orga-
nizaciéon, enfatizando o seu
papel como constructores das
realidades educativas institucio-
nais. Tratase dun xiro que se
produce por igual noutras reali-
dades organizativas e 4mbitos
laborais, quedando caracteriza-
da a sua dimension aparente-
mente informe baixo o rétulo
comun de “cultura organizati-
va”. Agora ben, asi como a expli-
cacion do estructural-organizati-
vo atépase no substrato xuridi-
co-normativo, jonde poderiamos
emprazar a explicacién da
emerxencia e presencia do cul-
tural nas organizaciéns escola-
res? Porque se é este o aspecto
configurador dos centros, o que
lle presta a sua identidade dife-
rencial por enriba e madis ald do
estructural, parece evidente que
é ai onde deberemos indagar
para actuar cambios verdadei-
ramente significativos, habida
conta, ademais, que a dimen-
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sion estructural substrdese a
accién profesional entrando
mais ben no terreno da politica
xeral. Este é un aspecto que non
estd suficientemente documen-
tado pola investigacién, mais
pode apuntarse que a explica-
cion que buscamos se atope na
socializacién profesional, isto é,
no xeito en que os profesores
aprenden a actuar como tales
desde o propio exercicio profe-
sional. Non se trata, polo tanto,
da formacion inicial, & que, por

PEPE CARREIRO

En cada manifestacion concreta
do escolar (cada centro, cada aula)
estamos fronte a unha diferente
configuracion organizativa
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outra banda, xa se accede tras
unha serie de anos de socializa-
cién vicaria; tratase mais ben do
que acontece a cada profesor no
seo de cada un dos centros nos
que sirve, en cada configuracién
organizativa; das sutiles pero
efectivas presions que sofre por
parte do grupo en que se integra
para que acttie profesionalmen-
te dunha determinada maneira
e non doutras posibles, dos con-
sellos que recibe por parte dou-
tros profesores mdis experimen-
tados ou que gozan de certa
autoridade, reconecemento ou
prestixio por parte do resto, do
modo en que traduce persoal-
mente as pautas —case sempre
implicitas— que rexen a vida
dese centro, etc. g

A organizacién non é un
medio no que traballan as per-
soas; non é un lugar, un espacio,
pole-que transitan unhas horas
duns dias da sua vida unhas
determinadas persoas. Se asi
fora poderiamos pensar en como
“modelar” desde fora as organi-
zacions para facer delas lugares
madis productivos ou mdis sans,
habitables ou felices, tanto da;
as persoas que foran membros
das mesmas serian reempraza-
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bles, intercambiables, sen que
isto afectase 6 funcionamento da
organizacion, porque cada un
teria claramente asignada unha
posicién que ocupar e unha tare-
fa clara, precisa, que realizar;
abondaria con ter un exército

O constitutivo
da organizacion
son as relacions

sempre fluidas

laboral de reserva ben instruido
para o desempernio de cada un
deses papeis. E poderian dictar-
se novas disposicions que mo-
dificarian algtin aspecto da sua
estructura, poderia modificarse
a sua “tecnoloxia” para aumen-
tar a sua eficiencia organizati-
va, sen outro requisito que-unha

== 2

readaptacién das persoas a esas
novas condiciéns estructurais. A
organizacion non € eso, anque
sexa precisamente esa a concep-
ci6én implicita dela que predomi-
na, onde se estrelan todos os
intentos de introducir cambios
significativos e/ou perdurables,
a que xenera entre os seus
membros a sensacién de estar
aprisionados nunha dinamica
alleante coa que se resisten a
identificarse, a indiferencia ou o
pasotismo dos “queimados”.
~Organizaciéon non é s6 o
nome que lle damos a un obxec-
to; é tamén un proceso constan-
te. O constitutivo da organiza-
cién non son os seus membros
ou os elementos que aparente-
mente a componien, senon as
relacions sempre fluidas, ina-
presables, que se establecen
entre aqueles que estdn ligados
polos lazos organizativos. Por
expresalo doutro xeito, podemos
establecer a distincién entre o
organizado e o organizante. O
organizado viria ser todo aquelo
que atopamos prefigurado a
modo do armazén bdsico en
torno 6 cal se articularan as
diferentes persoas, obxectos e
relacions; é a parte madis clara-
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mente identificable coa dimen-
sion estructural; nos nosos cen-
tros actuais serian os marcos
horarios, a division entre cursos,
ciclos e materias, a plantilla
minima, as condiciéns para o ac-
ceso 4 profesién, ete. O organi-
zante, sen embargo, non € algo
do que poidamos decir “esta
constituido por ...” posto que se
vai trabando e destrabando

mediante o facer cotid de uns e

outros; é o modo en que nés
dotamos de vida 6 organizado,
imprimindolle un ou outro
cardcter. Cando dicimos “orga-
nizacion” estamos nomeando
non s6 un conxunto de persoas e
cousas senén, fundamentalmen-
te, como esas persoas son e
actiian nun contexto determina-
do. A organizacién “organizan-
te” tende a cristalizar en formas
madis sélidas e estables, en pau-
tas de comportamento e relacion
consolidadas que reforzan certos
modos de entender e vivir o
organizativo, do mesmo xeito
que inhiben outros. Posto que
na organizacion se proxecta o
propio desenvolvemento persoal
e profesional dos seus membros,
as pretensions de mellora non
poden limitarse 6 intercambio
ou a substitucion dos seus ele-
mentos, nin a inducir cambios
na organizacion “organizada”. A
idea de direccion, que implica
_planificar e mandar sobre os
elementos (personas e cousas)
para conducir a organizacién
cara algunha meta, correspéon-
dese mais co organizado que co
organizante e 0 mesmo pode
dicirse do control exercido sobre
o “obxecto” organizacién. Se
adoptamos a perspectiva- macro,
descubrimos os vinculos tendi-
dos entre cada organizacién e o
espacio social, politico e econ6-
mico co que se traba e que xusti-
fican a pretension da escola de
converterse nun ambito de de-
senvolvemento que trascende 6s
suxeitos que a integran. Desde a
perspectiva micro, € irrenuncia-
ble a apelacién a valorar as
posibilidades de desenvolve-
mento persoal e profesional.

3. DIRECCION, CONTROL E
DEMOCRACIA ORGANIZATIVA

Considerar a organizacién
como un ambito de desenvolve-
mento social, profesional e per-
soal, compromete a adoptar
pautas organizativas sensibles a
esas necesidades de desenvolve-
mento. Neste contexto, a demo-
cratizacién organizativa cobra
un novo significado que vai mais
ald de ampliar as estructuras de
participacién para dar cabida a
outros axentes sociais nos proce-
sos de toma de decisions; a per-
versién do noso actual sistema
regulador da participacion
social no goberno dos centros
escolares, por exemplo, garanti-
za a presencia minima nos 6rga-
nos de decisién, pero non o
debate en torno a politica xeral
do centro (San Martin, 1990). O
senso positivo da democracia
organizativa é a redistribucion
do poder acumulado en sectores
da organizacion, xa sexa a causa
da suda estructura, ben debido 6
seu funcionamento. Democra-
tizar as organizacions significa
procurar procedementos que
posibiliten o-reparto do poder
existente e inhiban a sua vez
certa tendencia 4 acumulacién,
propia do seu componente es-
tructural ou de tradiciéns cultu-
rais. ‘A democracia organizativa
non pode prescindir do control;
pero o control neste caso, como
espuxen noutro lugar (Beltran,
1991), sométese 4s mesmas esi-
xencias de democratizacion, a
primeira das cales, se se quere
dotar de coherencia o traballo
educativo na escola, é sacar a
luz os supostos que subxacen s
distintas actuacions, isto é, ex-
plicita-los modelos sobre os que
supostamente se fundamentan.
Existen diferentes formas de
andlise, revision e avaliacion
das organizacions que o fardn
posible, sempre que se evite a
trampa de acometer formas de
avaliacion organizativa cuxo
unico obxecto sexa describir por-
menorizadamenmte a organiza-
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Democratizar as organizacions
significa procurar procedementos

para o reparto do poder

cion “organizada”, esquecendo
as forzas e tensiéns do organi-
zante.

A seleccion e formacion para
a direccion escolar, a que ulti-
mamente se pretende convertir
nun problema de natureza téc-
nica, é, en definitiva, unha cues-
tién de indole politica que impli-
ca pronunciarse sobre o modelo
de escola que se pretende para a
nosa sociedade no presente. Non
cabe reemprazar unha auténti-
ca cidadania por unha direccion
formada en conecementos de
lexislacion, técnicas manipula-
torias do personal e outras de
“xestion” (introducciéon 6 mane-
x0 de programas informaticos
para levalos rexistros, bases de
datos ou certificacions, etc.);
jgarantizaria, acaso, a sensibili-
dade e o debate dos cidadéns
cara os problemas educativos e
sociais da comunidade na que a
escola estd emprazada e a que
sirve? Unha formacién como a
que se pretende incorre, ade-
mais, en importantes erros:
tende a consolidar un modelo
organizativo que mesmo nos
sectores productivos esta xa
abandondndose desde hai anos;
6 basearse nas estructuras exis-
tentes, reférzaas impedindo as
posibilidades de trascendelas;
destaca algin dos membros por
enriba do resto, atribuindolle
unha autoridade que é s6 de
tipo legal, sobre a cal, en conse-
cuencia, nunca pode fundarse a
moral ou académica que é a
tnica respectada en contextos
educativos. Por omisién, nega 6s
non elixidos ou seleccionados a_
capacidade de acceder a eses
coniecementos “técnicos” co que
os sitiia en posicién de inferiori-
dade, de dependencia, ademais
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Outro modo de enfender
aAqdministracién educativa,
que vexa que a servidume do papeleo
é 5 un aspecto infrascendente, menor,
pero que asumido coMammm
pode converterse tamén

en ocasion educativa
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de inhibir a stua responsabilida-
de nas decisions que se adopten;
a sua persistencia na imaxe
mecanicista ignora a dimensién
cultural da organizacién men-
guando a capacidade organizan-
te que dota de viveza e identida-
de propia a cada centro escolar;
incrementa o exercicio dun con-
trol antidemocratico, que debe-
ria chamarse mellor vixianza
represiva; por ultimo, ignora
totalmente o curriculum que é o
verdadeiro ntcleo da organiza-
cion escolar, onde se atopa a
xustificacion das decisiéns arre-
dor do modelo organizativo que
debe ser adoptado. A direcciéon
escolar debe estar, en calquera
caso, estreitamente ligada 6
desenvolvemento curricular,
sendo este, en 1iltimo extremo, o
elemento diferenciador para o
reconiecemento da autoridade
por parte de profesores, alum-
nos e pais.

(En que senso se pode seguir
falando de direccién no contexto
dunha organizacién democrati-

_ca? Aceptado que o senso da
organizacion é en boa medida o
que lle outorgan os seus compo-
nientes, non sera dificil recone-
cer 4 organizacion capacidade

para determinar por si mesma
os seus movementos estratexi-
cos. A complexidade das organi-
zaciéns escolares non reside pre-
cisamente na sia magnitude,
sen6n mais ben na delicada
trama das relaciéns que se
tecen entre os seus membros. A
estructura burocratizada e os
procesos técnicos propios dou-
tras organizacions poderian non
afectar de maneira moi signi-
ficativa a calidade dos seus
logros. Nas organizaciéns esco-
lares, cuxas pretensiéns-educa-
tivas non implican saber facer
cousas senon aprender paulati-

namente a situarse en e frente 6 -

mundo (os outros, a natureza e
as cousas), inhibir ou sequera
vixiar a libre expresién das
ideas e impulsos creativos signi-
fica reforzar a sua imaxe de pri-
si6n psiquica (Morgan, 1990).
Non existindo tales constric-
ciéns, calquera dos membros da
organizacion escolar, individual
ou colectivamente considerado,
é susceptible de ser o suxeito a
quen os demais reeofiecen capa-
cidade e autoridade moral para
levar adiante un determinado
proxecto, para facer frente a un
desafio. Esta é a auténtica clave
da nova direccion: reemprazar 6
director-xestor do organizado
pola direccién impulsora do
organizante. Esta forma de
direccion das organizacidns
escolares esixird outras estruc-
turas; pero sobre todo reclama
xa outra cultura profesional,
outro modo de entender o ensino
escolar que non estea baseado
na vella crenza segundo a cal o
profesor lle compete mostrar, e
6s alumnos reter o mostrado.
Outro modo de entender o curri-
culum que permita debater e
decidir colectivamente non xa
qué imos ensinar senén por qué
imos ensinar o que imos ensinar
e por qué do modo en que pensa-
mos facelo. Outras practicas que
non consistan en protexer as
incapacidades acuarteldndose
no espacio, tantas veces asfi-
xiante, da aula pechada. Outro
modo de entender a administra-

cion educativa, que vexa que a
servidume do papeleo é s6 un
aspecto intrascendente, menor,
pero que asumido colectivamen-
te pode converterse tamén en
ocasion educativa. Outro modo
de entender o espacio escolar,
rescatandoo como illa de liberta-
de na que, pola propia condicién
da educacion, temos a oportuni-
dade de practicar a tolerancia, a
igualdade, a libre expresion de
ideas e crenzas que con tanta
frecuencia atopamos vilipendia-
das féra do mesmo.

F..B: L.

*Dto. de Didéactica e
Organizacién Escolar.
Universidade de Valencia.
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Por que non hai
vento favorable. Causas
que dificultan a Avaliacion
dos Centros Escolares

Falase moito de avaliacion de centros.
¢De que se‘fala?; jen que consiste?; jque poden facer os claustros e os profesores?
A presente colaboracion enfronta todas estas cuestions.

INGUN. vento é

favorable para un

barco qué vai 4 de-

riva. E vai 4 deriva

se non hai un pro-

b xecto de viaxe, se

non hai forma de controlar o

barco©u se non se sabe se estd a
navegar na direccién correcta.

Sirvome da metafora para

presentar a necesidade da ava-

liacion dos Ccentros escolares,

que son instituciéns que fre-

cuentemente perviven sen se

preguntar polo éxito, definindo

por tal as porcentaxes de apro-
bados e, as veces, sen sequera
definir en que consiste.

A racionalidade esixe que,
se se ten un proxecto de viaxe,
comprobemos si se estd a seguir
a bo ritmo, co esforzo adecuado,
sen efectos secundarios nega-
tivos... E se non se estd a conse-
guir, habera que saber por qué,
co fin de endereitar o rumbo ou
de modificar o proxecto inicial.
A responsabilidade social
esixe tamén a avaliacién. Por-
que esta viaxe non é un cruceiro

de pracer que se realiza co di-
fieiro particular senén que estd
en xogo dineiro publico, moitas
necesidades, medios limitados,
beneficiados e damnificados... A
coherencia institucional leva
consigo a esixencia da ava-
liaci6n, xa que é necesario refle-
xionar para comprender e non
atribuir s6 a responsabilidade
do fracaso a causas arbitraria-
mente concibidas. O perfeccio-
namento profesional é outra

" razén que xustifica a necesidade

da avaliacion. O desenvolve-

Miguel A.
Santos Guerra™
Universidade

de Mélaga
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motivacién do profesorado é un
obstaculo decisivo. O primeiro
requisito para emprender unha
avaliacién é querer facela.

4, RUTINIZACION INSTITUCIONAL

(,Como funciona un centro
escolar? Como funcionou en
anos anteriores. Esta dinamica
da repeticion, da automatiza-
cién, estd na base da ausencia
da avaliacion. Fanse as cousas
que se vinan facendo indepen-
dentemente do seu éxito ou do
seu fracaso. Repitense os crite-
rios de actuacién sen pensar se
resultaron os mais eficaces para
o que se pretendia, danse por
bos os modos de accién polo feito
de ser os que se utilizaron ata o
presente.

~ Se non se rachan as rutinas,
se non se incorpora a incertidu-
me, se non se concibe o curricu-
lum como unha investigacion, é
dificil que xurda un proceso de
reflexion institucional sobre a
- practica.

5. MEDO OS RESULTADOS

Alguns profesores e profeso-
ras senten a avaliacién como

unha ameaza, non como unha
axuda. Desde esta perspectiva,
jcomo impulsar unha avaliacién
que pode pofier en evidencia as
limitaciéns, os erros, os proble-
mas, ... =

Por eso é imprescindible que
a transparencia da avaliacion
sexa completa, que o control
democratico dos informes estea
garantido, que sexan 0s mesmos
profesionais os que establezan
as condicions en que se desen-
volve o proceso.

6. FALTA DE TRADICION SOBRE
AVALIACION DEMOCRATICA

O feito de que non se tena
incorporado 4 cultura organiza-
tiva dos Centros a practica da
avaliacién fai que sexa dificulto-
S0 pofier en marcha procesos
que entrafian complexidade e
que son vividos con temor.

Cando se ten feito a avalia-
cién no noso contexto escolar
ten sido a través de cuestiona-
rios (case sempre elaborados e
aplicados pola Inspeccién edu-
cativa, que recollian sé6 a opi-
nién do profesorado e que raras
veces suponia nunha informa-
cion relevante para a propia

O feito de que non se fefia incorporado
d cultura organizativa dos Ceniros
a préctica da avaliacién
fai que sexa dificultoso
poiier en marcha procesos
que enfrafian éomplexidade

e que son vividos con femor

comunidade educativa), que
non propiciaban un coniecemen-
to profundo da realidade. A
informacién non era conecida
polos protagonistas de xeito que
se cortocircuitaba a retroali-
mentacion respecto 4 mellora’
da practica. Este feito constitue
un rémora para por en marcha
outro tipo de procesos, de maior
calado pedagéxico e de maior
participaciéon democratica.
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Se non se concibe o Centro

como unha unidade infegrada

serd dificil abordar a reflexion colexiada

sobre o funcionamento do Centro

mento profesional prodicese, 6

meu xuizo, a través dunha refle-
Xi6n rigurosa e intensiva sobre a
practica. Esto é precisamente a
avaliacion. 5

Sendo tan necesaria a ava-
liacién institucional (non s6 a
dos alumnos, non sé a dos profe-
sores), jpor que non se fai con
madis frecuencia e con madis
rigor? Intentarei presentar
algunhas das razéns que provo-
can a ausencia da avaliacion sis-
temadtica dos centros escolares.
O estudio da etioloxia das ac-
cions e das omisions é sempre
complexo. Moitas das causas
estan interrelacionadas, outras
tenen unha forza ocasional deci-
siva ... Refirome cando falo aqui
da avaliacién (a polisemia do
termo é moi grande) a unha
avaliacion emprendida polos
profesionais, de caracter-cualita-
tivo, que da voz 6s participan-
tes, que se preocupa polo valor
educativo da accién, que ten
como obxectivo a mellora, que
esta comprometida cos valores,
que entende que ninguén ten o
privilexio da valoracién correcta
da realidade ...

1. O INDIVIDUALISMO
PROFESIONAL

A concepcién individualista da
actividade dificulta a preocupa-
cién pola reflexion sobre o fun-

cionamento do Centro como uni- _ |

dade de planificacién, interven-
cién, avaliacién e cambio. O
individualismo é unha limita-

ci6n moi grave que fai esquece-
las posicions globais, os intere-
ses comuns, as esixencias de
coordenacion, a perspectiva al-
truista, o éxito colectivo frente
6s intereses particulares ...

Se non se concibe o Centro
como unha unidade integrada
por preocupaciéons comuns e es-
forzos compartidos, sera dificil
abordar a reflexion colexiada
sobre o funcionamento do Cen-
tro. No mellor dos casos, cada un
preocuparase da sua interven-
cion particular. Pero, algunhas
veces, 0 éxito individual é preci-
samente o obstdculo maior para
o éxito colectivo.

2. TEMPO ESIXIDO

Realizar a avaliacion require
un tempo considerable do que,
as veces, non se dispén ou que,
si se ten, non se desexa dedicar
a este quefacer.

A urxencia da accion, os
apremios da practica, fan dificil
dedicar o tempo 4 preocupacién

esencial: ;Imos ben? Fai falta
todo o tempo para facer navegar
o barco. Non hai tempo para
informarse do rumbo que leva e
das condiciéns en que fai a tra-
vesia. Ese é o paradoxo.

3. MOTIVACION SUFICIENTE

(Existen interese, desexos de
realizar unha tarefa complexa,
esixente, arriscada como é a
avaliacién? Se non se supera a
desmotivacion sera dificil poner-
se a negociar a avaliacién, a
recoller datos, a triangular a
informacién, a redactar docu-
mentos, a elaborar informes,
etc. Impor a avaliacién de forma
xerdrquica é contraproducente,
Xa que se rompe a sta capacida-
de transformadora.

Xerar condiciéns para o com-
promiso dos profesores e profe-
soras,-para o entusiasmo pola
mellora, para o desexo de per-
feccionamento, é un xeito de
facer viable a avaliacion. A des-
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Alguns profesores pensan que xa
aprenderon o que fifian que aprender
e que ninguén pode decirlles
cémo mellorar o que estin a facer

7. EXLUSIVIZACION DA
AVALIACION DOS ALUMNOS

A avaliacién ten sido enten-
dida como un proceso de con-
trol, seleccién e comprobacién
do traballo que realizan os
alumnos e alumnas. Este é un
risco grave, xa que parece dar a
entender que o fracaso ou o
éxito do que se pretende s6
depende da capacidade e do
esforzo dos alumnos e alumnas.
Como se non influira nun e
outro a estructura organizativa,
a actuacion profesional, a abun-
dancia ou escasez de medios, 0

curriculum prescrito, ...
PEPE CARREIRO

Realizar a avaliacién referi-
da somente 6s alumnos e alum-
nas (e deles preferentemente os
conecimentos adquiridos) entra-
fia unha concepcién xerarquica
e simplista da actividade e

impide unha comprension glo-

bal da calidade da actividade
realizada.

8. ESCEPTICISMO DO
PROFESORADO

A escasa confianza nas posi-
bilidades de cambio real, o desa-
lento respecto a que as condi-
cions de traballo poidan modifi-
carse, 0 pesimismo respecto a
sensibilidade da Administracién
para introducir os cambios e
facilitar as axudas que a avalia-
cién descubra como necesarias,
fai que os profesionais se resis-
tan a pofier en marcha procesos
de avaliacién. Se nada vai cam-
biar, ;para qué molestarse?,
virian decir os escépticos.

O escepticismo ampliase, as
veces, cara 6s companeiros e
companeiras. Ninguén o di de si
mesmo, mdis prodicese unha
desconfianza na vontade e na
capacidade dos demais para o
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cambio e a mellora. Desde a
incredulidade na capacidade de
transformacién dos demais,
;qué senso ten reflexionar sobre
a practica? Se todos van seguir
igual, ;para que imos perder o
tempo?

9. APREMIOS E URXENCIAS
DA PRACTICA

A actividade dun Centro
esixe unha dedicacion as veces
frenética. A preparacién e a
planificacién conxunta, a inter-
vencion directa, a coordenacion
co equipo, a correccién de exer-
cicios, a atencién 6s pais e nais,
fai que todo o tempo estea ocu-
pado. De feito, poucas veces,
aparece un tempo especifica-
mente adicado 4 avaliacién ins-
titucional.

Estamos tan ocupados en
realizar a préactica que non
queda tempo para saber como se
fai e que ten que modificarse
para poder mellorala. Como en
tantas outras parcelas da vida,
o urxente fai que non poida
atenderse o importante.

10. FALTA DE
RESPONSABILIDADE SOCIAL

O feito de ser igual facer as
cousas dun xeito ou doutro, o
feito de que os fracasos poidan
atribuirse arbitrariamente a
causas interesadas, o que sexa
dificil esixir responsabilidades
polo mal funcionamento, o tra-
tarse dunha profesion de tecno-
loxia problematica (na que esti-
mulos e respostas non se suce-
den de forma inequivoca) fai que
cada un poida actuar impune-
mente.

Se esa responsablhdade se
plantexa desde o punto de vista
colectivo é ainda mais dificil esi-
xila cando se produce un fracaso
ou erro. Noutras profesions é
mais patente o problema: un
médico é demandado por un
paciente cando lle amputa a
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perna san ou cando realiza un

diagndstico equivocado que pro-
voca unha consecuencia desas-
trosa ...

11. SINDROME
DOS TRAPOS SUCIOS

Hai profesionais que actiian
co criterio de que os trapos
sucios ldvanse na casa. Non
queren proxectar unha mala
imaxe do Centro como se a pior

imaxe non fora a resistencia a

unha reflexion rigorosa que per-

segue a mellora da practica pro-

fesional.

O medo a que os informes se
filtren, o temor a quedar mal se
alguen cofece o que se coce no
Centro, o desexo de aparecer
diante dos pais e nais, diante
das autoridades académicas ou
diante da sociedade en xeral
como un Centro de calidade (ou
polo menos non como un Centro
vergonosamente malo) fai que
se evite a avaliacién, argiiindo
que todo vai ben ou que non fai
falta a avaliacion para saber o
que vai mal.

12. A AUTOSUFICIENCIA
PROFESIONAL

Os profesores corremos o
risco de que, por selo, entenda-
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A avdliacion da que falo
esixe un esforzo considerable.
Non se trata de encher

un cuestionario

mos que s6 temos que ensinar e
que nada temos que aprender.
Alguns, de feito, din que como
van poder dicir os alumnos e
alumnas se os profesores e pro-
fesoras o fan ben ou o fan mal.

Algins profesores pensan
que xa aprenderon o que tifian
que aprender e que ninguén
pode decirlles como mellorar o
que estan a facer. Seria drama-
tico que o feito de ensinar se
entendese como unha actividade
asimétrica que non levase consi-
go a esixencia de aprender e de
perfeccionarse, non s6 nos conti-
dos do ensino senén na forma de
realizala.
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13. FALTA DE PRESUPOSTO
ECONOMICO

A avaliacion é unha activida-
de complexa que conleva nume-
rosas horas de traballo que cos-
tan dineiro sexa 6 patrocinador
ou patrocinadora, sexa 6s inte-
resados e interesadas. Cando se
planifica a accion profesional
parece que s6 son rentables (e
por eso se paga) as horas de’
clase impartidas. Parece que as
horas adicadas a reflexion, a
avaliacion, 6 dialogo profesional,
son horas sen importancia para
a eficacia. Por eso- s6 se fan se
queda tempo, se sobra difieiro..

Cando se desexa contar con
facilitadores externos complica-
se a cuestién econdmica xa que
é unha actividade que require,
loxicamente, unha remunera-
cion polo traballo especializado.
;Hai dineiro para isto? ;jHai
conviccién que xustifique o
emprego de medios economicos
nese mester?

14. AS CONCEPCIONS
SOBRE A AVALIACION

Existe un problema de par-
tida que é o que se entende por
avaliacion. Cando falamos, en
abstracto, de avaliacién pode
ser que cada un tefia nos mio-
los unha realidade diferente.
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Os Ceniros mastodonticos
en canto 6 nimero de profesionais
que ali fraballan
dificultan unha tarefa

que fen que ser compartida

JE control externo?; jé asesoria
técnica?; jé autorreflexion com-
partida?; /é comparacién para a
obtencién de escalas clasificato-
rias?; ;€ comprobacion do acer-
to?; (é auditoria?; jé un xuiz?
Esa dificultade, que existe no
que pensan ddas.persoas, agra-
vase cando se presenta un tra-

ballo que ten que compartir un

equipo amplo de persoas, agru-
padas en estamentos (profesores
e profesoras, pais e nais, alum-
nos e alummnas), con escasa
experiencia no tema e nula for-
macién especializada na prepa-

Tacién inicial.

15. PEREZA DOS PROFESIONAIS

A avaliacion da que falo
esixe un esforzo considerable.
Non se trata de encher un cues-
tionario. Non se trata sé de ob-
servar a practica. Hai que dialo-
gar cos companeiros, hai que
redactar informes, hai que nego-
ciar os resultados.

O esforzo que require a ava-
liacién etnografica non é s6 de
caracter técnico; é principal-
mente de natureza psicoldxica e
ética. O contido substancial da
avaliacion é o compromiso cos
valores, 4 a valentia politica e é
o amor a verdade. Todo iso re-
quire unha ruptura coa pasivi-
dade, coa indiferencia e coa
pereza intelectual e emocional.
Nada d4 igual. Todo é interpela-
cién e compromiso. :

16. PREOCUPACION
POLA MERITOCRACIA

A obsesién por conseguir cre-
denciais, a inquietude por acu-
mular titulos e acreditar a reali-
zacién de cursos, fai que o esfor-
zo maior (se é que é un esforzo
matricularse nun curso, acudir
de vez en cando e sentarse a
escoitar pasivamente) consista
en estar atento as convocatorias
de xornadas, congresos, semina-
rios, etc., nos que se poidan con-
seguir puntos para incrementar
o curriculum.

Asi, é dificil que se dediquen
horas e esforzos a tarefas que
non tenen reconecida a acredita-
cién polas instancias que expe-
den os certificados. Asi xérase
unha cultura na que se conside-
ra inxenuo e é incluso parvo a
quen se esforza por mellorar a
sua practica sen que diso quede
constancia, sen que se reciba
por iso recompensa nas acredi-
tacions correspondentes.

17. MALAS EXPERIENCIAS

Cando se tefnien realizado
experiencias e resultaron falli-
das, é mais dificil emprender
outras. Unhas veces como excu-
sa e outras como argumentacion
pretendidamente rigorosa, utili-

zanse aqueles intentos para non

voltar a comezar outros.

Se se frustrou unha expe-
riencia de avaliacién quedando
inconclusa, se se furtou a infor-
macién 6s protagonistas, se se
suscitaron conflictos graves, se
se enganou 6s participantes, se
resultou estéril en canto 6 cam-
bio, se ..., sera dificil persuadir
6s que o viviron de que nesta
ocasion resultara diferente.

18. AUTOIMAXE NEGATIVA

Crer que non se sabe facer,
que faltan recursos técnicos,
concepciéns elaboradas, instru-

‘mentos contrastados, habilifa-

des profesionais, ..., é un impe-

dimento para realizar a avalia-
cién. _
Alguns entenden que este
tipo de avaliacion é cuestion de
expertos, de técnicos con expe-

. riencia, de persoas que tefien

unha preparacién especifica da
que carecen os interesados e
interesadas. ;

Pensar que non se vai saber
redactar o informe, que non
paga a pena o que ali se descu-
bra, que antes hai que formarse
de maneira intensa, é un obsta-
culo 4s veces insuperable.

19. CONFLICTO INTERNO

Cando existe un conflicto no
seo da comunidade escolar,
resulta dificil chegar 6 acordo de
realizar unha avaliacién, a non
ser que se solicite axuda externa
para facer a anédlise da situacién
e poder sair da mesma. Nese
caso é facil que se pretenda uti-
lizar a avaliacién por cada unha
das facciéns como un modo de
conquerir o respaldo dos espe-
cialistas a sua particular posi-
cién no conflicto.

En calquera caso, o conflicto
converterase facilmente nun
obstaculo para chegar 6 acordo.
Sobre todo se se pretende facer
da avaliacién un proceso de
reflexién rigorosa compartida
sobre o que sucede.

20. MOVILIDADE DO PERSOAL

A provisionalidade dos inte-
grantes dalgins cadros de per-
soal fai que non se sinta intere-
se por acometer a avaliacion
dun Centro no que non se vai
contindar.

Cando o proceso de avalia-
cién se prolonga moito e os que
facilitaron informacién tefien
sido obxecto de observacions
non poden recibir os informes
porque xa se foron, pérdese
unha parte importante do bene-
ficio. Ese temor disuade a quen
pensan que non vai ter a posibi-
lidade de chegaren 6 final do
proceso.
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21. TAMANO DOS CENTROS

Non é 0 mesmo un cadro de
persoal de quince profesores e
profesoras que un de case dous-
centos. E dificil chegar 6 acordo

cun grupo moi Numeroso, non sé

polas posibles e inevitables dis-
crepancias, senén polo tempo
que esixe.

Os Centros mastoddnticos
en canto 6 numero de profesio-
nais que ali traballan dificultan
unha tarefa que ten que ser
compartida. O paradigma da co-
lexialidade encarnase con difi-
cultade en instituciéns cuxo
tamario fai incluso dificil a pre-
sencia simultdnea de todos os
integrantes.

22. A ACTITUDE
DO EQUIPO DIRECTIVO

Os directivos e directivas
tefien un papel importante na
dinamizacién do Centro e, por
conseguinte, nos posibles proce-
sos de avaliacion do mesmo. Se
0 equipo directivo se amosa indi-
ferente, se se pretende amparar
na xerarquia para quedar a
marxe ou protexerse, se queren
manipular a avaliacién desde a

sua posicion, sera dificil que os
profesores e profesoras queiran
participar nun xogo desigual.

O equipo directivo, co seu
compromiso, coa sua actitude
aberta, co seu exemplo, pode po-
fier en marcha ou facilitar un
proceso no que se ten que bus-
car informacién privilexiada ou
potenciar intereses mezquinos.

23. DIFICULTADE PARA A
REDACCION DE INFORMES

Hai profesores e profesoras
que manifestan unha dificulta-
de grande para escribir. "Eu
coéntocho, pero non me pidas que
escriba", din. Pensan que a ava-
liacién esixe unha linguaxe téc-
nica, especializada, cientifica.

O desexable é utilizar nos
informes unha linguaxe sinxe-
la e clara. O mesmo que usan
os informantes cando dan a
stia opinién sobre o funciona-
mento do Centro. Os informes
da avaliacién tefien que ser
comprensibles, non s6 para os
que informaron senén para
outros lectores non'especializa-
dos que tefien interese (e derei-
to) por saber qué calidade ten a
educacion.

CONSIDERACIONS FINAIS

Planteei aqui as dificultades
co dnimo de que, 6 explicitalas, 6
ver a sua inconsistencia, poidan
superarse e desarticularse.
Moitas delas non son maéis que
excusas.

Comezei cunha metafora -

marineira. Quero agora rematar
con outra que tamén fala dun
barco cuxa tripulacién, despois
dunha longa travesia, estaba 6
borde da morte pola carestia de
auga. Despois de varios dias de
penuria extrema e de moitos
intentos de contactar con outros
barcos que lles poideran. prestar
axuda, recibiron resposta 6 seu
S.0.S. A contestacion que reci-
ben por cable déixaos desconcer-
tados:
— Botade os cubos a auga.
Cando recaban maior infor-
macién enteranse de que estan
a navegar sobre auga doce. A
solucion estaba nas sias mans.
Pero esperaban a que se lles
trouxera de afora.
M. A.S.G.

* Dto. de Didactica e
Organizacién Escolar.
Universidade de Malaga.
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XesUs R. Jares*

“Hai que leer.. sobre
Organizacion Escolar”

RANTEXARSE
unha necesaria bi-
bliografia que am-
plie e complete este
“Tema” resultaba-

: nos a todas luces
obrigado, maxime cando é o pri-
meiro nimero da RGE adicado
4 Organizacion Escolar.

Agora ben, como é sabido
toda seleccién implica pofer en
xogo uns determinados crite-
rios, explicitos ou non, que a
xustifican. E iso tanto no seu
contido como no seu continente.
Asi que, postos a isto, non tar-
daron en aparecer os dous pri-
meiros conflictos. O -primeiro é
inherente a toda seleccién, non
s6 hai que facer unha escolla
sendén que a outros temos que
deixalos fora. O segundo é a for-
ma da presentacién. Finalmen-
te optamos por resolver estes
dous dilemas utilizando os se-
guintes criterios:

1°. Ir a unha relacién biblio-
grafica ampla, polo menos 6 que
soe ser habitual neste tipo de
publicaciéns.

2°. Matizar esta opcion, no
caso dos libros, colocando un
sinal de asterisco (¥) para sina-
lar aqueles titulos que no noso
entender son fundamentais
neste campo.

3°. Agrupar dita relacién en
cinco grandes apartados ou
areas:

I. Marco teorico da orga-
nizacion escolar

II. A dimension politico-
institucional e administrati-
va da escola

III. A dimension practica

da escola como organizacion -

IV. Direccion e xestion
dos centros educativos

V. Avaliacion de centros
e do sistema educativo

BATES, R. Et ALT. (1989):
Practica critica de la admi-
nistracion educativa. Valen-
cia, Universidad de Valencia (*)

BERNSTEIN. B. (1990):
Poder, educacion y concien-
cia. Barcelona, El Roure (¥).

COSTA RICO, A.(1985):
Organizacion e administra-
cion educativa: Fundamen-
tos. Santiago de Compostela,
Térculo Textos.

ETKIN, J.R. (1993): La do-
ble moral de las organizacio-
nes. Los sistemas perversos
y la corrupcion instituciona-
lizada. Madrid, McGraw-Hill.

GONZALEZ, M* T. (1990):
“Nuevas perspectivas en el ana-
lisis de las organizaciones edu-
cativas”. En AA.VV.: I Con-
greso Interuniversitario de
Organizacion Escolar. Actas.
Barcelona, Areas y Dtos. de
Didactica y O.E. de Cataluna.

PERROW, Ch. (1992): So-
ciologia de las organizacio-
nes. Madrid, McGraw-Hill, 2%
edic.

SALAMAN, G. y THOMP-
SON, K. (1984): Control e ide-
ologia en las organizaciones.
México, Fondo de Cultura
Econémica.

- SANTOS GUERRA, M.A.
(1989): Cadenas y suenos: el
contexto organizativo de la
escuela. Mdlaga, Univ. de
Malaga.

SANTOS GUERRA, M. A.
(1990): Investigar en organi-
zacion, Mélaga, Universidad de
Malaga.

TYLER, W. (1991): Orga-
nizacion escolar. Una pers-
pectiva sociologica. Madrid,
Morata (¥).

VARELA, J. (1983): “The
Marketing of Education: neotay-
lorismo y educacion”. Educa-
cion y Sociedad, n° 1, pp.167-
177

- BELTRAN, F. (1991): Poli-
tica y reformas curriculares.
Valencia, Universidad de Va-
lencia (¥).

CARBONELL, J. (1990): La

reforma educativa... a lo
claro. Madrid, Popular.
CONSEJO ESCOLAR DEL
ESTADO (1992): Informe
sobre el estado y situacion
del sistema educativo. Cur-
so 1990-91. Madrid, Consejo
Escolar del Estado, MEC.
CUADERNOS DE PEDA-
GOGIA (1990): “Las nuévas
etapas educativas”. Cuader-
nos de Pedagogia, n° 183,
julio-agosto, monogréfico.
FERNANDEZ ENGUITA,
M. (1990): La escuela a exa-
men. Madrid, Eudema.
GIMENO SACRISTAN, J.
(1992): “Reformas educativas.
Utopia, retérica y practica”.
Cuadernos de Pedagogia,
n° 209, diciembre, pp.62-68.
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LAPASSADE, G. (1977):
Grupos, organizaciones, ins-

 tituciones. Buenos Aires,

Granica.

POPKEWITZ, Th. S. (1994):
Sociologia politica de las
reformas educativas. Madrid,
Morata-Paideia (¥). !

TORRES SANTOME, J.
(1991b): “La reforma educativa
y la psicologizacién de los pro-
blemas sociales”. En AA.VV.
(1991): Sociedad, cultura y
educacion. Madrid, CIDE-
Universidad Complutense.

AA.VV. (1992): Cultura
escolar y desarrollo organi-
zativo. II Congreso Interuni-
versitario de Organizacion
Escolar. Sevilla, G.I.D.(Conten

.as ponencias do IT Congreso

Interuniversitario de Organiza-

cion Escolar) (¥).

BALL, S. J. (1989): La mi-
cropolitica de la escuela. Ha-
cia una teoria de la organi-
zacion escolar. Barcelona.
Paidés-M.E.C. (*).

BELTRAN, F. y SAN MAR-
TIN, A. (1994): “Flexibilidad y
cambio educativo”. Cuadernos
de Pedagogia, n° 222, febrero,
pp.14-17.

CARIDE GOMEZ, J.A.
(1993): A xornada escolar de
sesion unica en Galicia. Es-
tudio avaliativo: Conclu-
sions xerais e criterios de ac-
tuacion. Santiago, ICE Univ.
de Santiago. o

DOMENECH, J. y VINAS,
J. (1991): “Propuestas para salir
de la crisis”. Cuadernos de
Pedagogia, n° 189, febrero, pp.

28-30.

ESCUDERO MUNOZ, J.M.
(1992b): “La escuela como espa-
cio de cambio educativo: estrate-
gias de cambio y de formacién
basadas en el centro escolar”.
En ESCUDERO, J .M. y LOPEZ,
dJ. (Com.): Los desafios de las
reformas escolares. Cambio
educativo y formacion para

el cambio. Sevilla, Arquetipo
Edc., pp.263-299.

ESCUDERO MUNOZ, J.M.
(1994): “La escuela como comu-
nidad critica al servicio de los
valores de una sociedad demo-
cratica”. Kikiriki, n°® 31-32,
Dic.93-mayo,94, pp.47-58.

ESTEBAN FRADES,S. y
BUENO LOSADA, J. (1988):
Claves para transformar y
evaluar los centros: Mas alla
y mas aca de las reformas,
Madrid, Popular. :

GAIRIN, J. e ANTUNEZ, S.
(Comps.): Organizacion esco-
lar. Nuevas aportaciones.
Barcelona, PPU. (Contén as
ponencias e unha seleccion de
comunicaciéons do I Congreso
Interuniversitario de Organiza-
cién Escolar)(*)

GONZALEZ, M2, T. (1992a):
“Centros escolares y cambio
educativo”. En ESCUDERO, J.
M. y LOPEZ, J. (Com.): Los de-
safios de las reformas esco-
lares. Cambio educativo y

formacién para el cambio.

Sevilla, Arquetipo Edc., pp.71-
95.

JARES, X.R. (1993a): “El
lugar del conflicto en la organi-

zacion escolar”. Revista de

Educacion, n° 302, sep.-dic.,
pp.113-128.

JARES, X.R. (1993b): “Los
conflictos en la organizacién
escolar”. Cuadernos de Peda-
gogia, n° 218, octubre, pp.71-75.

JARES, X.R. (1994a): “El
centro como unidad de cambio”.
Comunidad Educativa,
n° 215, mayo, pp. 10-14.

JARES, X.R. (1994b): “El
lugar de lo organizativo en la
educacién institucional”. Co-
munidad Educativa, n° 215,
mayo, pp. 6-9.

LEDERACH, J.P. (1985): La
regulacion del conflicto so-
cial: Un enfoque practico.
Barcelona, Dossier CIDOB.

LOUGHLIN, C.E. y SUINA,
J.H. (1987): El ambiente de
aprendizaje: Disefo y orga-
nizacion. Madrid, Morata-
MEC (*).
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Normalizacién e dinamizacién escolar

De Monte Alto

Equipo de
Normalizacién
|. FE P. Monte
Alto

A Coruna

¢QUEN SOMOS?

STAMOS nun ins-
tituto de Formacién
Profesional da Co-
runa, situado ao pé
da Torre de Hér-
cules, no barrio de
Monte Alto. Cunha poboacién
escolar aproximada de 1.500
alumnos e 100 profesores, dis-
tribuidos en dous réximes —diur-
no e nocturno—, impdartense nel
as ramas de Sanitaria con gran
parte das suas especialidades
(Auxiliar de Enfermeria, Pré-
tese Dental, Hixienista Dental,
Anatomia Patoléxica, Labora-
torio de Analises Clinicas e Ra-
diodiagnose), e Servicios 4 Co-
munidade (Médulo III de Edu-
caciéon Infantil e Xardin de
Infancia).

En relacién coa lingua e a
cultura do pais, somos herdeiros
de seculares prexuizos que

6 mundo -

mentos lingiiisticos, condicio-
nantes da nosa practica escolar,
e verdadeiros atrancos do proce-
so de normalizacion.

Somos ademais producto
dunha cultura curricular, pouco
propiciadora de cambio e da
experimentacién, negadora do
desexo e da reflexién critica,
pero, tamén somos sabedores
dunha grande tradicién huma-
nista e educativa, utépica e pro-
gresista, na que habemos de
buscar referentes educativos
ilusionantes.

:DE ONDE VIMOS?

O proceso de normalizacion
no ensino ten os seus proceden-
tes nos movementos galeguistas
histéricos, na derrotada ilustra-
ci6n galeguista, e nas iniciativas
modernas de importantes secto-
res sociais e do profesorado, asi
como nos movementos de reno-

cion do ensino 4 construccion
dunha escola galega e democra-
tica. Nesta lifia n6s tamén en-
tendemos a normalizacion
lingiiistica. dentro do pano-
rama xeral, mais amplo, de
dinamizacion do ensino e da
sociedade.

Queremos estar inmersos no
noso xeogréfico e sociocultural, e
a partir da nosa realidade esco-
lar concreta, incidir na socieda-
de, contribuir 4 sda galeguiza-
cién, 4 sta normalizacion, ofre-
cendo as producciéns materiais
e intelectuais que desde a escola
poidamos aportar.

No noso Instituto, a tarefa de
normalizacién vén sendo un
labor tradicional e continuado.
Sen remontdrmonos ao traballo
voluntarioso que alumnos e pro-
fesores preocupados polo tema
da galeguizacién do ensino leva-
ron adiante desde hai xa moitos
anos, imos facer referencia ao
labor desenvolvido de xeito for-
mal ao longo dos ultimos catro
anos.

Lrr.
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Recollemos unha tradicion
de traballo cooperativo, que foi
tomando corpo no curso 88/89 e
89/90, través dos Seminarios
Permanentes Interdiciplinares
de Lingua Galega (SPILG), que
se converteron en espacios de
reflexion e andlise critica sobre
temas didacticos e de normali-
zacién lingtiistica. Estes SPILG
que funcionaron nos cursos
88/89, 89/90, 90/91 e 91/92, de-
senvolveron distintas activida-
des, que serviron de base para
sedimentar o traballo de Equipo
de Normalizacién Lingiiistica
(ENG) que se creou no curso
90/91. A normalizacién de docu-
mentos oficiais, as campanas de
normalizacién lingiiistica na
vida escolar, a elaboracion de

distintos materiais diddcticos, a

. organizacion de conferencias e
concursos, as viaxes didacticas,
a prensa escolar, o desenvolve-
mento de cursos de formacién
lingiiistica do profesorado, o
asesoramento lingiiistico...
foron abrindo distintas linas de
traballo que fixeron posible que
o ENG se asentase sobre unha
base real.

O primeiro ano, o funciona-
mento, sen ningtin tipo de apoio
econémico e material, puido ser
posible precisamente por esa
tradicion de traballo acumulado.

No curso 91/92 constituimos
xa formalmente o equipo con
profesores, alumnos e persoal
non docente e arredor deste equi-
po reducido formamos un equipo
amplo con tédalas persoas do
centro que desexaron integrarse
no proxecto cultural e educativo
que se xera arredor do De-
partamento de Actividades
Culturais cara 6 cal imos canali-
zando as nosas propostas os dife-
rentes grupos e organismos que
estdn a traballar no Centro. En-
globados dentro dese marco edu-
cativo amplo, a nosa intencién é
ir perfilando un proxecto lingiiis-
tico de Centro. :

No actual curso 92/93 segui-
mos crendo na necesidade de
afondar na procura desa nova
sensibilidade lingiiistica de

modo que todo o traballo do

ENG vaia perfilando as directri- ([
ces lingiiisticas que conformen o ||
futuro Proxecto Educativo do ||
Centro e os restantes proxectos |

Curriculares. Toda esta conti
nuidade vai dando froitos lenta
mente; observamos que 4s dis

tintas propostas de actividades, |
van sumandose ano a ano novos |
profesores e alumnos, a pesar |

das dificultades...
Hoxe en dia forman o ENG
catro pofesores, tres alumnos e
un membro do persoal non
docente, cada dia madis identifi-
cados coa filosofia do mesmo,
que non poderian levar a cabo o
seu labor sen a presencia do
Equipo Amplo de Normalizacién
formado por uns trinta profeso-
res e profesoras, (aproximada-
mente un 25% do claustro) que
en grande medida usan o
galego na sua actividade docen-
te e axudan a materializar as
actividades na medida da sua
vontade e compromiso persoal.
Neste Equipo amplo tamén
van entrando pasenifiamente os
alumnos, e buscamos a incorpo-
racion mais activa do persoal de
administracién e servicios. Che-
gados a este punto, no que xa
consolidamos a presencia do
Equipo no Centro, é a hora de
plantedrmonos un novo reto:
Como esructurar o traballo
para, aproveitando todo este
caudal acumulado, abrir
novas perspectivas de fun-
cionamento?. E o momento de
que os esforzos se coordenen, e
de que xurdan grupos de traba-
llo —desde os distintos estamen-
tos do Centro— que enriquezan o
proceso de Normalizacién. No
presente curso é inevitable
que deamos resposta a este

_interrogante.

+A ONDE IMOS?

En canto 4 concepcion do tra-
ballo de normalizacién, entende-
mos que a normalizacién lin-
giistica ha de estar en estreita
relacion coa renovacion didacti-

quo

NORMALIZACION LINGUISTICA

INTEGRACION NO ENTORNO
SOCIO-EDUCATIVO

\

ca, coa dinamizacién escolar e
coa nosa integracién no entorno
socio-educativo.

O camifio que vimos re-
correndo pretendemos que nos
leve 4 materializacion deste
obxectivos que formulamos
desde unha perspectiva aberta e
flexible:

1. Profundizar pasenifamen-
te no labor de normalizacién na
vida escolar, cun espirito de
integracion, de cooperacion,
intercambio e reflexién compar-
tida, establecendo no Centro
espacios de didlogo e reflexion
critica sobre o proceso de nor-
malizacién.

2. Procurar unha nova edu-
cacién lingiiistica, unha nova
sensibilidade educativa, supera-
dora de vellos prexuicios e dis-
criminacioéns latentes no ambito
escolar e social.

3. Educar para a estimacion
da dignidade e perfeccion de
todas as linguas, de todos os
pobos, estimaciéon baseada na
comprension da diferencia e da
pluralidade lingiistica e cultu-
ral.

4. Estimular alternativas
did4cticas facilitadoras de novas
practicas lingiiisticas e educati-
vas que propicien unha real
capacitacion dos alumnos nas
distintas linguas curriculares.

5. Fomentar o uso da lingua
a todos os niveis e transferir
este uso 4 vida cotia de alumnos
e profesores.




E urxente un maior compromiso e enfendemento
entre a Administracion e o mundo editorial cara a

elaboracion e publicacion de material diddctico

6. Favorecer a vontade de
uso da Lingua, o gosto por reco-
fiecerse no rio da memoria his-
torica, e o compromiso, licido e
libre de prexuizos, co pais.

7. Procurar un contacto per-
manente e fluido con todos os
compoifientes e organismos da
comunidade escolar, sensibili-
zéndoos eo proxecto de normali-
zacién e animandoos para que
progresivamente se vaian com-
promentendo no uso da Lingua
en toda relacion e actividade
educativa.

8. Integrar no proxecto todas
as propostas normalizadoras
xurdidas desde as diferentes
instancias do Centro, procuran-
do que o desefo e o desenvolve-
mento do proxecto de normali-
zacion, sexa un proceso aberto e
integrador asumido como propio
polo maior ntimero posible de
integrantes da comunidade
escolar. :

9. Compartir experiencias
normalizadoras con outros cen-
tros educativos, institucion,
asociacién e movementos cida-
dédns para acadar unha dinami-
ca normalizadora enmarcada
nun proxecto social madis
amplo.

10. Orientar o conformar as
directrices lingiiisticas que han
de impreganar o futuro P.E.C. e
diversos P.C.C.

.Qué vias serian as mais
eficaces para acadar estes
obxectivos? Durante estes
anos fomos ensaiando distintas
estratexias cara 4 normaliza-
ci6n, cun espirito de bisqueda e
experimentacion:

Estas son algunhas das vias
de actuacion:

— Cursos de Formacion do
Profesorado

Esta actividade de formacién
lingiiistica en colaboracién coa
Direccién Xeral de Politica
Lingiiistica é xa un punto de
referencia obrigado para os pro-
fesores e o persoal do Centro,
pois desde hai anos vénense
celebrando cursos de iniciacién e
perfeccionamento. ‘

O feito de que a totalidade do
profesorado e persoal do Centro
tena realizado estes cursos; o
feito de que o nivel de competen-
cia e de uso formal da Lingua
sexa xa evidente na vida do
Instituto; o feito de que tamén
os alumnos xa desde as etapas
iniciais tefian un aceptable nivel
‘de cofiecemento do codigo ao ser
a Lingua unha materia curricu-
lar, ainda que non sexa tan evi-
dente o nivel de uso non acadé-
mico, fai que todo esto favoreza,
por l6xica, 0 progresivo emprego
do galego e a sta instalaciéon na
vida escolar. ‘

Evidénciase un progresivo
avance na competencia lingiiis-
tica do profesorado, pero, esta-
se conseguindo por medio
destes cursos a incorpora-
cion do profesorado ao ensi-
no en galego nas diversas
materias do curriculum? A
experiencia dinos que isto non
se produce e que, polo tanto,
compren novas vias de actua-
cion. Estas pasarian por unha
reorientacion dos Cursos diri-
xindoos aos sectores especificos
das diferentes etapas, achegan-
doos 4 di- dactica das distintas
materias de Area, potenciando
Seminarios de Renovacién e
Asesoramento Didéctico a nivel
de centros, cidades, comarcas,

o estado da lingua

primando as dimensiéns comu-
nicativas da lingua, ..., co obxec-
tivo de facilitar a capacidade de
intervencion pedagoxica do pro-
fesorado nas distintas materias,
usando o galego como lingua
vehicular ao tempo que se po-
tencian o uso informal, non
estrictamente académico da lin-
gua, evitando a especializaciéon
do galego como lingua curricu-
lar e o seu emprego liturxico e
neodiglésico.

Nestes Cursos e Seminarios
de Formacién Lingiiistica do
Profesorado, (nos que os C.E.F.-
0.C.O.P. terian que cumprir un
papel relevante) non poden dei-
xar de introducirse, desde unha
Optica interdisciplinar, os conti-
dos de caracter literario, artisti-
co, histérico e cultural de
Galicia, se queremos superar o
reduccionismo gramaticalista
que sofren na actualidade.

~Tamén para superar a sua
trivializacién compre unha nova-
reorientacion que evite que se
convirtan nun elemento mdis de
consumismo curricular, co
obxectivo de favorecer unha real
incorporacién do profesorado &
docencia en galego. Para esto a
Administracién debe favorecer a
dedicacion plena do profesorado
4 formacion lingiiistica, cubrindo
con substituciéns as ausencias
durante os periodos de for-
macion, contemplando ésta den-
tro do horario lectivo e procuran-
do un compromiso do profesora-
do na utilizacién posterior da

‘lingua na aula, e valorando este

COmpromiso.

— Asesoramente lingiiistico e téc-
nico;

E un labor cotidan que exer-
cen os membros dos equipos,
pois son moitas as persoas que
procuran esta axuda para a .
correcta confeccién de apuntes,
elaboracion de material diverso,
traballos de secretaria e admi-
nistracion interna, etc. Este con-
tacto cotidn cos companeiros do
centro ten de seu un grande
valor porque permite avaliar a
sensibilidade lingiiistica e edu-
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cativa da comunidade escolar e
0s avances puntuais no proceso
de normalizacion.

— Elaboracion, publicacion e
exposicion de Material Di-
ddctico:

E este un dos aspectos cen-
trais do traballo normalizador.
E evidente a falta de material
did4ctico alternativo, atractivo,
en galego, a escasa aportacion
da Administracion neste aspecto
clave, e a febleza e/ou falta de
interés do mundo editorial.
Neste senso € urxente un
maior compromiso e enten-
demento entre a Adminis-
tracion e o mundo editorial
cara a elaboracion e publica-
cion de material didactico.

E utépico pensar que os pro-
fesores a nivel individual, ou os
centros cubran este baleiro. Con
todo, desde o noso Equipo vense
facendo o posible para difundir o
material de enorme valor, elabo-
rado polo profesorado do Ins-
tituto.

Durante estes anos confec-
cionamos vocabularios, unida-
des didacticas, obras de teatro e
outrog materiais elaborados por
profesores e alumnos (murais,
textos de creacion, carteis, folle-
tos informativos, pegatinas,
calendarios, material audiovi-
sual...).

Os Equipos de Normali-

zacion han de estar atentos a
estas iniciativas tratando de
compartilas e apoialas na sia
materializacién, o mesmo que
facilitar a sda distribucién inter-
na. Seria de agradecer que a
Administracion conecese e
respaldase este traballo
voluntario de profesores e
alumnos, e xestionase a
publicacion do material mais
necesario e interesante.

— Teatro:

Na experiencia educativa
que esta tendo no instituto de
F.P. Monte Alto xa non se pode
prescindir do treatro. Para valo-
rar a sia importancia botamos
man dos seguintes aspectos:

a) E importante considerar
o treatro por ser el un xénero
literario e formar pate do ob-
xecto de estudio nas asignatu-
ras de Lingua e Literatura.
Contribte decisivamente 4
dinamizacién do centro.

b) E clara a capacidade inte-
gradora do grupo de teatro:

1. Integra nunha mesma
empresa a profesores, alumnos
e conserxes. No teatro, como no
resto das actividades culturais
(que non queremos chamar ex-
traescolares nin complementa-

‘rias), deixamos de ser profeso-

res, alumnos e conserxes, para
ser compafieiros nuns mesmos
proxectos, onde cada un aporta
libremente o que pode e quere.
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Apréndese, polo tanto, a traba-
llar en equipo.

2. Integra recursos de luces e
son, fotografia, expresion grafica
(cartelismo, desefio de decora-
dos), recursos lingiiisticos de
expresion escrita (creacion e
recreacion de textos) pero sobre
todo oral (entonacion, volume,
ritmo), diversas manualidades
(na elaboracién de decorado e
vestiario).

3. Integra disciplinas. En
“Noite Maxica” abérdase o mun-
do da Fisica integrada na histo-
ria, co cal se estd facendo un
importante favor 4 didactica de

ambalas duas, pois é habitual

presentar 4 Fisica 4 marxe da
Historia e viceversa.

O teatro é unha actividade
nucleadora doutras actividades,
pois ali onde haxa un grupo de
teatro hai capacidade para
facer moitas mdis cousas: ex-
cursiéns, organizacién de xor-
nadas, comunicacién con outros
centros, etc.

En fin, o teatro é un podero-
so axente de renovacion did4cti-
ca, de dinamizacién e integra-
cion escolar e de normalizacion
lingiiistica.

— Prensa escolar:

Os xornais, 0 mesmo que
outras formas de expresion e
comunicacién (murais, paneis,
exposiciéns, radio escolar), son
canles a través das cales se pode
difundir a produccién didactica

. e creativa, e constituen platafor-

mas de potenciaciéon da nova
sensibilidade lingiiistica que
debe florecer nos centros.

— Concursos literarios e de crea-
cion:

. Esta actividade polo que
sup6n de enriquecimento perso-
al e colectivo, e de sensibiliza-
cion lingiiistica, é unha vertente
que debe ter cabida dentro de
calquer proxecto de normaliza-
cion.

E interesante consolidar nos
centros educativos experiencias
de creacion, facendo un segui-
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mento das mesmas, mellorando-
as ano a ano, pois deste xeito
conséguese ao final o respecto e

a participacién da comunidade 4 -

que van dirixidas. Esta é a lec-
ciéon que se tira da experiencia
que esta vertente creativa esta a
ter no noso centro.

— Conferencias e recitais:

Cun afan de coordenar es-
forzos e compartir recursos e
gastos, de darlle un sentido glo-
balizador 4 tarefa de normali-
zacion, o Equipo ha de partici-
par da programacién que a este
respecto se elabore desde o
Departamento de Cultura e
desde os distintos Seminarios,
ou outras instancias do Centro.

Os distintos temas tratados
polos conferenciantes poden
ser-susceptibles dun trabalo ou
andlise multidisciplinar, na
medida en que profesores de
distintas dareas e alumnos de
distintas especialidades poden
tirar proveito das tematicas
abordadas. O emprego da lin-
gua como instrumento vehicu-
lar en todo este conxunto de

il
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actividades esta indirectamen-
te reflexando que no Centro se
estd a valorar de forma positi-
va e espontdnea 0 seu uso.

— Itinerarios Diddcticos:

Non estamos faltos en Gali-
cia de experiencias no campo
das ciencias experimentais e
sociais que no seu momento
estiveron 4 vangarda da educa-
cién e da investigacion europea.
Neste senso tratamos de reco-
ller a idea deas xeiras, tan que-
ridas polos membros do Semi-
nario de Estudios Galegos, via-
xes de estudio do espacio xeo-
grafico e humano do pais,
concibidos desde un punto de
vista interdiciplinar. Son reco-
rridos pedagéxicos que repeti-
mos durante os ultimos anos,
dun grande valor did4ctico, e 6
mesmo tempo favorcedores do
proceso de normalizacion, no

senso en que profesores e alum--

nos imos coniecendo 0 noso
medio, e daquela, valorandoo e
estiméndoo.

Sobre estas viaxes de estudio
elabérase un interesante mate-
rial grifico e audiovisual, dando
lugar a multiples propostas edu-
cativas, de traballo compartido
por distintos membros de dife-
rentes seminarios, constituindo
unha tarefa inacabada na que
cada ano se pode profundizar.

Son un instrumento moi
suxerente cara a normaliza-
cion lingiiistica e unha for-
ma de vinculala ao conece-
mento do entorno e a viven-
cia persoal.

— Intercambio de experiencias:

Como comentamos en apar-
tados anteriores, faise especial-
mente necesario consolidar o
traballo colectivo, a coordena-
cién e o intercambio de iniciati-
vas e experiencias entre todos os
participantes na tarefa de nor-
malizacion.

Compartir este labor de ma-
neira formal ou informal con
outros comparfieiros, en xuntan-
zas, reunions, encontros, con-

gresos, etc. proxectando a tarefa

normalizadora féra do Centro, e
saber doutras propostas é unha

i
"

via indispensable para avanzar
e fortalecer estes ideais. :

Estes son os caminos que
nos vai abrindo a nosa expe-
riencia, son hipéteses de traba-
llo non extrapolables necesa-
riamente, conscientes de que
cada centro ha de buscar os
seus propios caminos en fun-
cion da sua realidade.

;ESTAMOS SO OU
ACOMPANADOS NA
GALAXIA/GALICIA?

;Con que medios contamos e
con que carencias nos enfrenta-
mos?

No noso caso concreto os dis-
tintos 6rganos unipersoais e
colectivos do Centro foron sem-
pre moi receptivos co tema de
normalizacién e co esforzo do
Equipo; 0 seu apoio administati-
vo e material foi determinante
nos momentos iniciais nos que
as propostas de actividades
carecian de orientacion e apoio
institucional e econémico. Ta-
mén foi determinante a recepti-
vidade que o labor.do equipo
tivo en parte significativa do
claustro e posteriormente do
alumnado, o que permitiu crear
ese Equipo Amplo de Norma-
lizacién sen o cal non teria sen-
tido nin eficacia o proxecto.

O feito de integrarnos nunha
estructura mdis ampla, xerado-
ra dun proxecto educativo glo-
bal, para desde ai reflexionar
sobre o sentido e os caminios da
normalizacion, permitiunos
establecer uns nexos solidos coa
comunidade escolar. De ai xur-
diu a posibilidade de desenvol-
ver desde unha perspectiva cons-
tructiva, continuada e colectiva
un proxecto de normalizacion,
lingiiistica. O seguimento e con-
solidacion de experiencias, a tra-
dicién de traballo en equipo, e
unha grande dose de utopia fixe-
ron posibles os modestos logros
acadados. B

Pero o tempo e o esforzo non
son hoxe moi valorados e reco-



necidos. No actual contexto dotacion (ainda que fose co curso
curricular, xa non abonda coa xa cumprido), e este ano xa se
utopia. Tamén hai que reivindi- lles notificou 6s centros a canti-
car o pragmatismo. Se quere- dade estipulada, e mesmo se
mos que os diferentes proxectos adiantou o 50% do presupostado
.de normalizacién tefian a mini- Para poder facer frente as nece-
ma posibilidade de viabilidade ¢ ~sidades inmediatas, téndose
necesario reconsiderar os me- cumplimentado neste momento
dios que se pofien 4 sda disposi- & totalidade da ax.ud‘a. Seria
cién, e mesmo as condicién orga- 1n_ter(_asante que existisen uns
nizativas e institucionais —ade-  CT1terios CI,MO.S respecto dz}s i
mais das extraeducativas— nas das s i tivesen
que os profesores desenvolve- pihe fin ultm}o .0 funcmngmento
e T efectivo dos distintos qulpos.
Pensamos que no momento Unha clara reduceién ho-

actual é dificil que as persoas se EaFia, o unha*atoracion
e q p curricular expresa, como
ilusionen nun proxecto de nor-

i s méritos, nos distintos bare-
malizacién se non se contem- o que hoxe en dia son tan
plan aspectos importantes: determinantes (traslados,

— Un incremento dos recur-  gposicién...). E un minimo
S0S materiais e econémicos para reconecemento que hal que con-
o desenvolvemento destes pro- templar se desexamos a consoli-

xectos. “dacion... jou a supervivencia?
— Unha valoracién curricular  destes equipos.

do traballo desenvolvido polos sU-las estrelas que nos orien-

profesores integrados formal-  ten? Propostas para avanzar.

mente nos Equipos e tamén O longo do traballo fomos

para aqueles que desenvolven a  explicitando distintas considera-
sua actividade educativa en  ciéns sobre a riosa concepcién da
Galego desde hai moitos anos ou  pormalizacién e sobre o proceso
que poderian incorporarse N0 seguido no noso Instituto, facen-
presente. 3% do observaciéns criticas sobre

_ En canto 4 implementa-  ,5;00t05 concretos (a necesidade
cién economica obsérvase un 4o vencellar a normalizacién

g)a(él;cl;é?o sp ?)S;:(li‘é(:) s giljol{a!;?os lingiiistica coa dinamizacién da
g P > escola e a renovacion didactica;

no que non habia dotacién eco- EES I Bhves
SO a contribucién 4 galeguizacion
nomica, ata o presente curso, as
COS NOSOS recursos como centro

cousas parecen mellorar. O i
curso pasado recibiuse unha < SHUCAHUYO IINEIS0 NG -SEU-CON-

texto xeografico e sociocultural,
e, a insuficiencia dos apoios
legais, materiais e curriculares;
a reorientaciéon dos cursos de

normalizacién lingiistica; a

estructura formal dos Equipos,
etc.)

E chegado o momento de
facer unhas propostas criticas
para o debate que nos leven a
reflexionar sobre estes e outros
aspectos, uns puntuais e outros
de cariacter mais estructural,
que xa foron planteados noutros
espacios por diferentes persoas
e colectivos:

1.— Cémpre unha planifica-
cién da politica lingiiistica a
seguir, por parte dos poderes
publicos, cuns obxectivos nor-
malizadores claros e unha anali-
se da realidade sociolingiiistica
en Galicia, o deseno dun ‘Plan
Normalizador Global e dun Plan
normalizador do Ensino.

2.— Compre potenciar unha
rede de Equipos de Normali-
zacién a nivel de centros, cida-
des, bisbarras, etc., favorecendo
a sta autonomia de funciona-
mento e a sua interconexion
horizontal, procurando superar
a tendencia univoca na relacién
Administracién-Equipos de
Normalizacién. A Administra-
ci6n debe favorecer esta autono-
mia evitando a burocratizacion
destas relaciéns, favorecendo a
fluidez de comunicacién desta
rede de Equipos.

POLA NORMALIZACIOR DA NROSA LIRGUA E
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Avogamos pola sia infegracion
dentro dun marco
socioeducativo e cultural mdis
amplo e mdis en conexién co
enforno vivo e con oulras
institucions e colectivos sociais
sensibilizados coa problemdtica
da Normalizacion.

Propoiiemos un Boletin de
Normalizacién na que se vaian
recollendo e publicando aqueles
materiais, experiencias e inicia-
tivas elaborados nos centros e
que requiren unha difusién
social que doutro xeito seria
inviable.

A estas e outras iniciativas a
Administracién debe ser sensi-
ble e proporcionar o apoio nece-
sario.

3.— Cémpre unha implemen-
tacién do apoio legal humano e
econémico que faga viables eses
proxectos.

4 — Compre buscar uns mo-
delos avaliativos do traballo de
Normalizacién que axuden 4
comprensién dos propios proce-
S0s e que sirvan tamén para a
sua orientacion; isto daria unha
lectura moito méis fidedigna do
que estd a acontecer realmente
no contexto educativo.

5.— Compren campanas de
sensibilizacién cunha orienta-
cién especifica para o profesora-
do e os distintos sectores sociais.

Desde cada dambito escolar, par-
tindo da sua especificidade
docente, pédense levar a cabo
campanas normalizadoras, con
incidencia social sobre proble-
mas concretos (Campanas de
Satde Buco-dental, Educacién
Infantil, orientacién profesional,
etc).

6.— E urxente un maior
entendemento entre a Admi-
nistraciéon, e a industria edito-
rial cara 4 elaboracién e publi-
cacion de material didéctico.

7.— Compre que a Admi-
nistracién asuma a propia lexis-
lacién, axudando a cumplila e
incrementando as Areas nas
que sexa obrigado o uso do gale-
go como lingua vehicular.

8.— Cémpre revisar a propia
lexislacién en canto 4 sta limi-

tadora concepcion dos Equipos.

Parece un reduccionismo
limitar a 5 o nimero dos seus
comporientes (nés falamos sem-
pre de Equipo Amplo de Norma-
lizacién); cremos oportuno que
os coordenadores dos Equipos
sexan elixidos polos componen-
tes dos mesmos, non tendo por
que identificarse a figura do
coordenador coa dun profesor do
Seminario de Lingua Galega, co
que se axudaria a romper cunha
actitude, moi interiorizada nos
centros, de identificacién da

tarefa de normalizacién lingiiis-

tica cos profesores de Lingua.

p g

9.— E urxente superar a con-
cepcion dos Equipos como meros
entes administrativos, descon-
textualizados, sen referentes
educativos e culturais mais
amplos. Né6s avogamos pola sta
integracion dentro dun marco
socioeducativo e cultural mais
amplo e méis en conexién co
entorno vivo e con outras insti-
tuciéns e colectivos sociais sen-
sibilizados coa problematica da
Normalizaciéon. Pensamos que
con esta perspectiva se racharia
con esa concepcion academicista
da normalizacién (esta non pode
reducirse a como pone-lo guién
ou cumplimentar unha memoria
ritual e rutinaria). O fin dltimo
é estimular o uso do idioma, e a
stia valoracién intima e social.

10.— Cémpre debater e elabo-
rar Proxectos Lingiiisticos de
Centro que orienten e confor-
men as directrices lingiiisticas
que modelardn a comunicacién
na comunidade escolar.

Rematamos mostrando a
nosa satisfaccion polo labor
desenvolvido no noso medio
escolar, e co desexo de que desde
as diferentes instancias educati-
vas e sociais poidamos seguir
abrindo fronteiras.

Equipo de Normalizacion
LF.P. Monte Alto
A Coruna
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POLA
E A NORMAUZACION
LINGUISTICA

... 80 en Cataluiia a proporcion
dos que tefien a lingua da
Comunidade como lingua

principal supera claramente a dos
que a falan ou falaban con seus
pais. O cal significa que un certo
nimero dos que na sua nenez
comezaron a falar en castellano
adoptaron o catalan como lingua
principal e habitual. No Pais Vasco
advirte-se un certo equilibrio,
quizas con unha pequena
aventaxe para o euskera; e nas
restantes Comunidades mais ben
un retroceso..."

(extracto do estudo
“Cofiocimento e uso das
linguas". C.1.S. 1993)

Sen excusas
Sen excepcions
Sen isencions

Ensino en galego
para avanzar

Nome:

Apelidos:

Enderezo:

Localidade:

5120 Telf:
Profision:

Centro de Traballo:

-te

Domicializacién bancaria

SOCL

Caixa / Banco (*)

Sucursal:

CTA..CTE. / Libreta de Aforro (*)
Titular:

e

Orde de Pagamento

Sr. Director/ a:

Sirva-se en atender até novo aviso, e con cargo a mifia conta
Corrente ou Libreta de Aforro (*), os recibos anuais que por
valor de 3.000 /4.000/ 5.000 pts

lle presente A Mesa pola Normalizacion ngunshca

Atentamente
(sinatura do titular)
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Xosé Ramén
Ferndndez
Vézquez
C.P. Lépez
Ferreiro
Santiago

Unha experiencia interdisciplinar

Andlise de comics na escola

Relatase unha experiencia desenvolvida nun Colexio de Santiago con rapaces de 7° e 8°
de EXB. Taréfas de andlise de comics a niveis formais, conceptuais e ideoléxicos.

A EXPERIENCIA

OMO PUNTO de
" arranque desta expe-
riencia desenvolvida
polos alumnos de 7° e
8° de EXB do Colexio
Piublico “Lépez Ferreiro” de
Santiago de Compostela, ere-

ouse un obradoiro de cémics nas
instalaciéns do propio centro no
que se introduciron os procede-
mentos técnicos elementais
(confeccion de guiéns, enmarca-
do, procedementos de debuxo,
técnica de rematado...), elabo-
rouse material para a posterior
aplicacién -didéctica en diferen-

tes eidos curriculares e tratouse
de achega-lo mundo da banda
desenada 6s rapaces (evolucion
historica, tendencias, autores...).

Ademais da posta en marcha
do obradoiro activdaronse outras
accions de apoio: creacién da
comicteca escolar, realizacion de
exposiciéns, celebraciéon dunha
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Desenvolvimos aspectos
infegrados en fres dmbitos
curriculares: lingua galega,
lingua estranxeira e lingua

espariola

“semana do comic”, montaxes
fotograficas, comic-forum, ete.

ANALISE DE COMICS

A experiencia vertebrouse en
torno a tarefas de andlise de
comics a niveis formais, concep-
tuais e ideol6xicos. Para iso rea-
lizamos previamente un labor
de entrenamento dos alumnos
nestes procedementos anali-
ticos. '

Este traballo levouse a cabo
sobre materiais producidos no
obradoiro do centro e sobre
soportes bibliograficos de produ-
cci6én editorial. Apoidmonos en
fichas que desenvolveron deta-
lladamente catro aspectos: codi-
gos formais (encadres e planos,
vinieteado, elementos graficos,
debuxo, “globos” ou “bocadillos”,
onomatopeias, marcas de mo-
vemento, globos iconicos...),
recursos semantico-lingiistico
(textos de apoio, estudio dos
codigos lingliisticos emprega-
dos...), elementos icénico-expre-
sivos (debuxo, cor, marcas de
movemento, equilibrio imaxe-
palabra...), aspectos ideoléxicos
(esquema argumental, rasgos
tipol6xicos dos personaxes e das
suas relacions, valores positivos

e negativos implicitos en cada -

historieta...).

CIENCIAS SOCIAIS

A propia caracterizacion da
banda desenada e a presencia

experie

recurrente de elementos narra-
tivos sup6n un extraordinario
arco de posibilidades dentro da
area das ciencias sociais. O
longo da experiencia centramo-
nos prioritariamente en:

— Aproximacion concep-

tual e motivacion: o feito de _

que os comics en xeral se ubi-
quen dentro do marco de refe-
rencia dunha época concreta e
contefian alusiéns, mais ou me-
nos explicitas, a un espacio xeo-
grafico no que sé desenvolven as
acciéns, implica para os alum-
nos un achegamento lidico a al-
gunhas claves desa etapa histé-
rica ou dese medio xeografico.
Todo iso supén facilitaciéon di-
déctica para o profesor e un fac-
tor substantivo de motivacién
para os alumnos.

— Sucesion temporal: den-
tro do estudio referido a cada
historieta é importante a per-
cepcién dun tratamento do fac-
tor tempo que axude a madurar
e a internaliza-lo esquema tem-
poral, toda vez que é frecuente
presencia de déficits referidos a
configuracién do tempo histérico
en alumnos destas idades.

Nesta experiencia comple-
tamo-las tarefas de andlise de
bandas desefiadas coa oferta de
actividades referidas a: clasifi-
cacion en razén da época descri-
ta, ordenacién de vinetas tema-
ticas, confeccion grupal de ban-.
das desenadas referidas a épo-
cas diferentes, etc.

— Causas e consecuen-
cias: a andlise argumental de
cada historieta implicou esta-
blece-las relaciéns causa-efectos
nos acontecementos descritos
na sua estructura argumental.
Traballamos esta dimensién en

base a técnicas de secuenciacién

de argumentos, emprego do
“final libre”, etc. L !

— Usos e costumes: os
alumnos achegdaronse a un
mosaico feito de caracteristicas
culturais e etnograficas: atuen-
dos, usos lingiiisticos, normas
de conducta, usos econémicos...
A consecucion deste obxectivo
pasou por instrumentalizar

unha bibliografia. (“comicteca”)
ampla e diversificada, capaz de
dar unha visién rica dos ele-
mentos culturais e momentos
histéricos.

— Estudio de valores:
ainda que a productividade
seria maior nun espectro de
idades mais elevadas cas dos
alumnos que participaron na
experiencia, achegdmonos 6s
elementos ideol6xicos dos
comics dende o referente do
substrato que subxace en cada

_banda desefiada: valores positi-

vos e negativos percibidos baixo
argumentos, personaxes € con-
textos. Inicialmente esta anali-
se resultou complexa para os
alumnos por mor das sdas limi-
tacions evolutivas, polo que se
fixeron necesarios mecanismos
de apoio.

— Medios de comuni-
cacion: ubicimonos neste eido
mediante a realizacion en for-
mato comic, e posterior utili-
zacién de estratexias comparati-
vas, sobre diversas versions de
noticias difundidas en medios
de comunicacion (prensa, televi-
sién...). En idéntica direccién
tratamo-las caracteristicas das
vinetas de humor na prensa
diaria. -

LINGUA E LITERATURA

- Desenvolvimos aspectos
integrados en tres ambitos .
curriculares: lingua galega, lin-
gua estranxeira e lingua espa-
nola, _

— Aspectos linguisticos
(oral e escrita); proxectdronse
dudas linas de actividade: a ana-
lise dos rexistros lingiiisticos
nos comics e a interpretacion
dos factores lingiiisticos nos
seus principais elementos for-
mais. No primeiro espacio plan-
texdmonos acciéns dirixidas a
analizar textos de apoio nas
bandas desenadas, a stia perti-
nencia lingiiistica, os niveis de
redundancia, etc. No segundo
eido centramonos na traduccién
verbal das metéforas visuais

s .
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(globos de imaxes), creacion dun
diccionario de onomatopeas
recollidas de diferentes comics,
replantexamento do contido de
globos, etc.

— Literatura: tomamos
como vectores preferentes a

_andlise das técnicas narrativas

(elipses), a traduccion a formato
cémic de producciéns literarias
dos propios alumnos ou de tex-
tos literarios escolmados, a com-
paracion de textos traducidos &
linguaxe iconica segundo se
trate de formatos narrativos ou
descriptivos, o estudio do cémic
como subxénero literario (carac-
teristicas, escolas e autores,
incidencia...).

— Conflicto lingiiistico: a
banda desenada manifestouse-
nos como un axente polivalente
e funcional para o tratamento
de aspectos lingiiisticos tan pre-
sentes na realidade galega coma
o bilingiiismo, diglosia ou o pro-
ceso de normalizacion. :

Desenvolvimos actividades
referidas 4 historia da lingua
galega, produccion literaria pro-
pia, graficacion de situaciéns
diglésicas, estudio da produc-
ci6n de comics en lingua propia,
tratamento de conflictos lin-
giiisticos puntuais, ete. .

EDUCACION ARTISTICA

Dende o obradoiro de comics
do centro, fundamental nunha
proposta diversificada de activi-
dades, deseniamos actuacions de
andlise de banda desenada a
dous niveis:

— Elementos formais gra-
ficos: baseandonos no estudio e
comparacion de vinetas, globos,
enmarcado e rematado de
coémics con plantexamentos esti-
listicos diferentes, conseguemos
estudia-los elementos que con-
forman a eficacia estética da
historieta.

— Recursos iconico-ex-
presivos: buscamos o obxecti-
vo de analizar, cun minimo de
sistematizacién, os elementos
que aportan caracteristicas

Tl e
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expresivas 6 comic. En primei-  ESPACIOS TRANSVERSAIS

ro lugar estudiamos, mediante
comic-forum, o tipo de debuxo e
as suas caracteristicas (planos,
encadres...). En segundo lugar
analizdmo-lo efecto dos tonos
cromaticos na historieta, exa-
mindmo-la expresividade dos
globos de imaxes, o efecto das
marcas de movemento (marcas
cinéticas), a expresividade
xeral, etc.

Xuntamente con estas tare-
fas desenvolvéronse actividades
complementarias dentro do
campo da educacién artistica
tendo 6 cémic como referente:
elaboracion de bandas dese-
nadas, actividades de carica-
turizacion, etc.

Ainda que tédolos ambitos
transversais recollidos na nova
ordenacién educativa poden ser
desenvolvidos perfectamente
empregando 0 comic como de
apoio, a efectividade é maior
naqueles que presentan unha
estructuracién secuencial
narrativa. :

Na experiencia centramonos
no desenvolvemento especifico e
interdisciplinar de temas (con
referentes sobre todo a aspectos
ideol6xicos) e no tratamento de
monografias especificas (derei-
tos humanos, medio ambiente,
consumo...).
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A XEITO DE REFLEXION

Cabe indicar, en primeiro
lugar, o incremento das posibili-
dades de accién que con este
procedemento se nos abriron
nos diferentes espacios curricu-
lares: un amplo espectro de acti-
vidades avala a efectividade
como estratexia de apoio.

Incrementouse a motivaciéon
para o alumno dado que o feito
de traballar cun instrumento
aberto, de elevada desestructu-
racién, supuxo un elemento de
reactancia positiva cara os con-
ceptos. e procedementos desen-
volvidos.

Constatamos un maior do-
minio dos alumnos sobre meca-

nismos de anélise e modelos cri-
ticos, asi como a sua instalacion
progresiva en habitos de pro-
ceder analitico cara a estructu-
ras e productos. Deste xeito esta
experiencia pédese asimilar a
un proceso formativo con men-
talidade critica, obxectivo esen-

cial nunha educacmn estructu-'

rada.

Non menos notoria foi. a
adquisicién de bagaxes cultu-
rais significativos formados por
conecementos relativos 6 mundo
do comic en canto xénero auto-
nomo (evolucién, correntes e au-
tores, redes de produccion...) e
por nociéns técnicas propias do
tratamento formal da banda
deseniada (guions, planos, meta-
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- foras visuais, textos de apoio,
“onomatopeias...).

Por fin salientarémo-la dife-
rencia substantiva dos rende-
mentos obtidos en funcién da
propia estructuracion interna,
narrativa ou descriptiva, de
cada espacio curricular.

A banda desefiada manifestousenos como un
axente polivalente e funcional para o iratamento
de aspectos lingisticos tan presentes
na realidade galega...

Ed de la Torre, Madrid. _ 3
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Eros: materiais para pensar o amor
Mercedes Oliveira

i

d

Unidade didactica pensada para realizar unha
. reflexién colectiva sobre a vivencia do amor
Exoss Materials ” e acadar unha relacion de iguais entre os dous
para pensar o amor | sexos. Unha proposta para aborda-la educacion
Mercedes Oliveira Malvar ' afectivo-sexual e as diferencias sexo-xénero
- desde unha perspectiva constructivista:

Inclae textos filosoficos, traballo coa imaxe

e informacion explicativa.
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;Somos todos iguais?
Xosé Calvino Pueyo

Unidade didactica pensada para analiza-las
manifestacions da desigualdade, disctiminacion
e violencia que caracterizan

6 noso mundo, cunha especial atencion

6 problema da pobreza, e cunha clara

denuncia da estructura e intereses economicos
que subxacen as manifestacions ;

de desigualdade. : XeAas



Andaina
Escola Infantil
A Corunia

'O Antroido

Resulta dificil transmitir en poucas lifias a experiencia da festa do Antroido na nosa

escola, pois lonxe de reducirse a uns dias de celebracion, enchoupa a vida das aulas

durante un longo periodo de tempo. Ademais; no curso 93-94, a experiencia realizada,

abriu importantes interrogantes educativos dentro da comunidade de adultos

(pais, nais e educadores), que foron motivo de debate tanto no claustro como

CONTEXTO EDUCATIVO

Todas as festas populares
tefien un lugar moi importante
ao longo do curso, e traballanse
a través dos Centros de Intere-
se que culminan o dia da festa.
Son experiencias vivas, moi
motivadoras para os nenos e
nenas, que vefien dunha tradi-
cién que non debemos perder: O
Magosto, O Nadal, O San Xoén
e, por suposto, O Antroido.

No Antroido, ademais de

nas asambleas de aula.

todo o referente ao “disfrazarse

e transformarse” traballamos,
dun xeito especifico, a IMAXI-
NACION e a FANTASIA. E
unha festa que nos permite con-
verter sonos e contos en rea-
lidade. ,

Xa no inicio do curso cada
aula elixe o seu nome, que sem-

"pre responde a unha temética

comun para toda a escola. Asi,
este ano, fixemos referencia aos

" distintos CONTOS, e partindo
desa idea de converter a An-

daina no mundo dos contos os
piratas, porquifios e porqui-
nas, lobos e lobas, parrulos e
parrulas, feos/as, dragons e
dragonas, e por iltimo, os
habitantes do castelo.

'~ Cada unha das aulas vai
conecendo aspectos relativos
aos personaxes, escenarios e
historias dos contos relaciona-
dos coa stia denominacion.

Tratase de que cada un se
interese polo mundo dos contos
a partires da identificacion con
aquel que méis directamente
vai vivir dende o comenzo do
curso por “ser a sua aula a que
é”. Este obxectivo, que se ird
acadando ao longo do curso,
cobra especial relevancia cando
chega o Antroido. Esta festa,
coa sua fantasia, ofértanos a
posibilidade de “transformar-
nos” nesas personaxes dos con-
tos. E para iso precisamos:

* O disfraz: cada clase con-
fecciona o-disfraz que corres-
ponde ao seu nome, cheo de sig-
nificado para o neno.

‘Evitamos asi reproducir
esquemas consumistas e este-
reotipados (superman, dinosau-
rios, "bellas e bestias"...).

* Os materiais: que empre-
gamos para a elaboracién dos
disfraces son sinxelos e sobre
todo mais baratos: cartén, bol-

sas de lixo,, papeis diversos... -

unha grande dose de ganas de
traballar e moitas ideas coas

.
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O ambiente que se crea nos dias previos d festa

resulta extraordinario...

que facemos disfraces vistosos e
orixinais. :

* Os pais e nais: tefien un
papel protagonista. Asi quere-
mos que sexa, e asi 0 demandan
eles.

En cada clase, créase un
obradoiro permanente ao que
acuden os pais e nais, que quei-
ran e poidan, para axudar a
desenar e elaborar os “traxes”
dos cativos e deles mesmos.
Resulta impresionante para
todos ver que, tanto pais, nais,
mestres e rapaces, estamos dis-
frazados. >

O ambiente que se crea nos
dias previos a festa resulta
extraordinario. Ademais, sem-
pre hai unha sorpresa: o perso-
al non docente da escola tamén
se disfraza. Todos agardamos
impacientes ver o que lles suxi-
re o tema dos. CONTOS 4
secretaria, 4 cocineira...; son

sorpresas que agardamos todos
0S anos. X

Dende as aulas créanse dife-
rentes comisiéns como a dos
fotografos, reporteiros de vi-
deo... que se encargardn non s6
de plasmar a festa, senén os
preparativos... Sempre resulta
un recordo fantastico!

* 0 escenario: o patio inte-
rior da escola preparase tamén
para celebrar o Antroido. Pais,

" nais, mestras, xunto cos cativos

imos decorando con murais e
diversos motivos o espacio que
o gran dia transformarase no
PAIS DOS CONTOS.

E, pois, unha festa que
reune e aglutina e toda a escola.

DESENVOLVEMENTO
DA EXPERIENCIA

Xa .no mes de Xaneiro vivi-
mos unha serie de situacions
que foron introducindonos
nunha historia que resumimos
a continuacion:

“Nun pais moi lonxe de aqui

viven as fadas. Hai unha
que é a que fai os contos.
Eses contos que nés cofie-
cemos e que nos gostan
tanto (Carapuchina verme-
lla, Brancaneves...).

Un dia, un bruxo envexoso
dese poder da fada fixo un
encantamento convertindo a
fada nun montén de barro,
en lama, arrebatandolle asi
0s seus poderes.

~En Andaina, que é o pais
dos contos, esta a solucién
dese problema, e por iso, na
nosa escola aconteceran
moitos fenémenos fan-
tasticos”.

Imos ver:

1.— Apareceron unhas pega-
das estranas de cor marroén,
discorrian por todo o patio da
escola e parte do xardin.

Ao preguntarlles a4 que
poderian deberse os cativos
maiores (os de catro e cinco
anos) facian as seguintes apre-
ciacions:

— “Sera dunha pantasma”

— “... Ou dunha frecha que lan-
zou Lucky Luck”. Pénsao
mellor e di “Lucky Luck s6
lanza tiros”. Enton conformase
con: “Seran dun ladrén que ao
entrar deixou pintura”.

— “Foi un 0s0”

— “Ou unha escavadora con
barro que foi manchando todo”
— “Ou un pintor que veu de
noite”

— “Ou un toupo que saiu polo
burato (xardin)”

— “Ou un mostro”

— “Ou un xigante”

— “Ou un marciano”.

Suxirolles que non hai pega-
das cos dedos, eston din:

— “Os caminos ian 4s clases,
{por qué non os seguimos?”’

Facémolo e descubrimos,
tras preguntar en todas as cla-
ses, que non hai ninguén.
Comprobamos tamén que os ca-
minos achéganse ds portas das
clases, pero que non entran...
iO que fose quedou na porta
ollando!

2.— Aparece unha arbore de

papeis de moitas cores con rai-
ces que saian do teito do patio.
Maéis adiante LAMA (a fada
enmeigada) deixard nela unha
mensaxe na que di o que lle
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Traballamos o Mundo dos
Contos redescubrendo o lugar

que ocupan enfre nos

aconteceu, e que precisa da
nosa axuda.

A partir disto, a drbore con-
verterase no MEDIO DE CO-
MUNICACION entre LAMA e nés.

3.— A estes elementos suméuse
algo que trascendeu ao ambito
familiar e que logo revisaremos.
Tratase da desaparicion dos
contos, tanto nas casas como
na escola.

-Chegan os primeiros nenos
comentando que na sta casa
desapareceran os contos. Fala-
mos no curro, nalgunhas casas
ainda non pasara iso, e na esco-
la tampouco. Animoos a facer
unha pocion (lembrando unha
receita do obradoiro de cocina do
dia anterior) para evitar que
desaparezan os que ainda
temos. jQuedamos en agardar
ao dia seguinte! pero... a pocién
non funcionou. Os contos desa-
pareceron en todas partes.

A partires deste feito, provo-
camos a elaboracién dos nosos
propios contos; en cada aula
vaise perfilando un conto alusi-
vo ao nome da mesma. Estes
contos levarémolos 4 casa (ha-
berd un para cada neno/a); cu-
briran o corredor da entrada da
escola (podéndoos comentar en
grupo), regalarémosllos aos ami-
gos e amigas doutras aulas,...

Ademais, e visto que a po-
cion non funcionara, facemos a
reflexién sobre a necesidade
dun MEIGO para que funcio-
nen estas cousas. Asi é como os
HABITANTES DO CASTELO (os
maiores da escola) falamos de ir
na busqueda dun meigo... jA

onde?, pois a un castelo. Comen-
tamos que eu conezo un que
vive no Castelo de Santa Cruz
(no concello de Oleiros), que
falarei con el para ver se nos
pode recibir.

E... jhoubo sorte! Chegamos
ali, contamoslle o que ocorria,
dixonos que “logo de que a lua se

deitara duas veces, viria vernos

4 escola, con algunha solucion”.
E tal e como el dixo, asi o

fixo. Traia un papel onde vina -

escrito (con simbolos), esta men-
saxe: para desfacer o “engado”
do bruxo debedes...

— Chamar a Lama colocando
unha folla na drbore estrana.

— Prepararlle unha pécima con:
un anaco de seta dos trasnos,
unha pluma do loro Isidoro dos
piratas, cemento da casa dos
tres porquinos, un pelo dos lobos
unha pluma das parrulas, lume
dos dragons e palabras maxicas
do castelo.

— Ademais, Lama terd que
escoitar unha cancion e recibir
un conto de'cada clase.

Ao cabo de varios dias cha-
mamos a LAMA, e ao dia se-
guinte ela contestou dicindo que
nos visitaria o dia da FESTA DO
ANTROIDO. Con esa mensaxe
vina un calendario no que nos
sinalaba o dia... jQué emocién!.

E todo rematou coa festa na
que vimos como LAMA se con-
vertiu de novo na FADA DOS
CONTOS, e, ao tempo, como ian
saindo dunha montana unha
morea de CONTOS.

OBXECTIVOS DA EXPERIENCIA

Centrarémonos nos comuns
a toda 4 escola, deixando 4
marxe 0s especificos dos niveis,
por non ser o obxecto deste re-
lato. Neste sentido, ademais
dos que se-deducen do que vi-
mos de contar, estas vivencias .
permitiriannos achegarnos, a
través da imaxinacién e a fan-
tasia, a unha serie de perso-
naxes, tanto negativos (bruxo)
como positivos (fada e meigo)
que rodean a nosa vida a través
de multiples historias narradas
dun ou doutro xeito. Tenta-
riamos superar, coa axuda do
grupo, as inseguridades e angu-
rias que 4s veces nos provocan.
E experimentariamos valores
como a cooperacién na resolu-
cion dun problema propio, pero
tamén alleo.

Por ultimo, traballariamos o
MUNDO DOS CONTOS, redescu-
brindo o lugar que ocupan entre
nos, e o moito que os botamos
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A chegada de Mago Merlin reforzou a idea

de neutralizar os poderes do bruxo

en falla cando non estan. Neste
sentido, haberia que “desenvol-
ver a creatividade” buscando
outras actividades alternativas
aos contos, tanto por parte dos
. pais e nais como das educado-
ras. Recuperariamos por un
intre os “xeitos da tradicion
oral”!.

Isto, cos matices que aporta-
mos a continuacién, resultou asi.

AVALIACION, PERSPECTIVAS
E CRITICA

Como experiencia témola

que avaliar globalmente positi-
vamente, xa que nos permitiu:

- — Achegarnos a unha expe-

riencia divertida para a maio- °

ria, e interesante para todos, en
canto que falamos en todo

momento dos sentimentos e -

emociéns que nos estaba a pro-
vocar.
— Ademais, axudounos tanto a
pais e nais como ao equipo edu-
cativo, a extraer conclusions
importantes do emprego da
FANTASIA, a partir das situa-
ciéns provocadas nos rapaces.
Centrarémonos no concreto
da experiencia relatada, para
logo ir a conclusiéns mais
xerais.

-Comezaremos polo feito da .

DESAPARICION DOS CONTOS,
debido ao papel que xogou.
Pensemos en que era un
“bruxo” o autor disto. Para cer-
tos nenos e nenas o saber que
era ALGUEN, que s6 cofiecian
polos debuxos dun conto (crea-
do por nés para apoiar toda a

experiencia) que entrara na sua
casa, provocou certas angurias.
Estas foronse resolvendo se-
gundo cada caso.

Algunhas das respostas
foron: ;

— Aparecian de novo os contos
nas casas

— Falabamos de que o bruxo
facia isto dende o pais onde el
vive, pero ningin bruxo pode
sair de ali nunca.

Neste sentido, a chegada do
MAGO MERLIN serviu de tran-
quilizador, xa que reforzou esa
idea de neutralizar os poderes
do bruxo.

Chegados a este punto, é
necesaria a analise e valora-
cions seguintes cara a extraer
conclusions xerais desta expe-
riencia: :

1. Optamos por facer.vivir
aos rapaces unha historia que

“non lles pertence, pero que

considerabamos de interese
educativo no seu contido, posibi-
litando asi unha serie de expe-
riencias distintas ao cotid, con
motivo da festa do Antroido.

Neste momento, reafir-
mamonos nesta linea, facendo
duas consideracions:

A. Estas historias deberan

‘partir do desenvolvemento da

creatividade e da imaxinacién
infantil, asi como do incues-
tionable protagonismo das
nenas e nenos en toda experien-
cia educativa. E decir, facer que

esa experiencia estea, ainda que

provocada polo adulto, méis
ligada aos seus intereses.

B. Seria interesante comple-
mentar estas historias con
outras que, a diferencia das pri-
meiras, aparezan con meras
dramatizacions nas que as per-
sonaxes mesmo se podan vestir
diante dos propios nenos...

2. O estar demasiado preo-
cupadas pola contextualizacion
das personaxes (lugar onde
aparecerian, cousas que fari-
an...) fixonos esquecer, o que
debera ser prioritario dende os
ollos dos nenos. Isto é os limi-
tes necesarios da historia
(tempo de duracion, trascen-
dencia ao ambito familiar...) e a
funcionalidade de cada per-
sonaxe (derivacions na vida
cotid, proximidade aos nenos e
nenas,...).

3. Ainda que a desaparici6n

* dos contos fixose de forma dife-

rente nas distintas casas (xa
que cada adulto adecuou a
situacion segundo as problema-
ticas que suscitou na casa e na
escola), isto plantexou mais
interrogantes nos nenos e
nenas que se solucionaban de

- xeitos moi distintos.

Vemos necesario sinalar que
ante as preguntas dos nenos e
nenas sobre a existencia ou non
das personaxes, a resposta dos
adultos ha de ser, dende a ética
e a responsabilidade profesio-
nal, de aproximacion 4 realida-
de, mais que a de alimentar o
engano. :

Ata aqui chegamos. E conti-
nuamos. -

Escola Andaina

Estas historias deberian pértir

do desenvolvemento da creatividade e da imaxinacién infantil

asi como do protagonismo das nenas e nenos

en foda experiencia educativa
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Equipos Psico-pedagoxicos

de Apoio.

Unha perspectiva ecoloxica

Este artigo pretende reflexar como uns profesionais dun Equipq Psicopedagoxico de nova
creacion, a partir da reflexién diaria sobre o seu propio traballo dentro dun proceso de
investigacién-accion, foron evolucionando dende un modelo de actuacion sinxelo e
pechado cara outros modelos mais complexos e abertos, pero sen dubida mais

CONTEXTUALIZACION. O EQUIPO
'PSICOPEDAGOXICO DE CEE

Este Equipo Psicopedagoxico
ten unha historia recente empe-
zando a sua rodaxe no curso
1990-91.

Esta composto de tres mem-
bros: un psicélogo, un pedagogo
e unha logopeda. Os tres sen
experiencia previa nos Equipos

enriquecedores.

Psicopedagoxicos de Apoio pero
si cunha dilatada experiencia
docente, directiva e orientativa
a nivel de Centros.

O Sector que abrangue, nun
principio, estaba formado polos
concellos de Camarinas, Vi-
mianzo, Zas, Muxia, Dumbria,
Cee, Corcubion, Fisterra, Car-
nota, Mazaricos e Muros. No
ano 92, os concellos de Cama-

rinas, Zas e Vimianzo pasaron a
formar parte do Equipo Psicope-
dagoxico de Vimianzo. Atépase
incrustado no mesmo corazon do
que conecemos como “A COSTA
DA MORTE”, no N.O. galego.
Representaeste Sector unha
das zonas costeiras mais desfa-
vorecidas da- Galicia actual.
Destaca fundamentalmente a
carencia de infraestructuras en




-

f o |

5

xeral, e moi particularmente no
referente a todos aqueles servi-
cios que dun xeito externo a
escola van incidir directa ou in-
directamente no proceso de inte-
gracion escolar daqueles nenos
que presentan Necesidades
Educativas Especiais.

MODELOS
DE INTERVENCION:

A evolucion do modelo de tra-
ballo dende un enfoque méis
reduccionista cara a posturas
mais amplas 6 longo dos catro

e s

- anos de funcionamento do E.

Ps.A. ven condicionada por diver-
sas variables contextuais, entre
outras: y

— a amplitude do sector a
atender;

— a numerosa demanda ini-
cial;

— a posta en marcha do
Equipo Psicopedagéxico;

— as expectativas dos Cen-
tros enfocada a4 diagnose dos
alumnos-problema;

— a desorganizacion dos sis-
temas de Apoio;

—-a escasez de recursos
humanos e materiais;

— a escasa sensibilizacién
social sobre os alumnos con
Necesidades Educativas Espe-
ciais;

—a desconexion entre 0s pro-
fesionais das distintas institu-
ciéns que puideran incidir sobre
0 neno.

A existencia de todos estes
elementos vai influir notable-
mente no modelo de interven-
cién psicopedagoéxica, que ini-
cialmente estard dirixida a
atencion de casos puntuais.
Inda sen pretender grandes
cambios, déixase ve-la necesida-

Areas de
intervencion

Profesores

Pais

Institucién

-~ .
Entorno socio
cultural e
sanitario

Intrumentos  ____ Test

——— Proba psico-

pedagéxica

+—— Observacién

—— Materiais

das necesidades

Tipo de ——— Teropia
R,
S o b o ety

~ MODELOS DE

Alumnos

e

elaborados en funcion

___ Andlise de conductas
______ Provisién de recursos

_ Facilitacion de métodos
de estudio e traballo

Modelo

. clinico

Modelo psico-
-pedagéxico

Modelo

clinico

-pedagéxico

Modeloc
clinico

Modelo psico-
-pedagéxico

L Coordinacién de esfor-

zos cos profesionais”

doutras dreas

A perspedtiva ecolégica, fai referencia 6 modo de analiza-los distintos problemas e de arficula-la intervencion.

Fonte: SANCHO GlL, Vid. Bibliografia.

NTERVENCION. EVOLUCION

Modelo psico e sociopsico-

Modelo
sociopsico-
-pedagéxico

Modelo
sociopsico-
-pedagéxico
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de de que a actuacion do Equipo
iria enfocada a intervir sobre a
situacion que substenta o pro-
blema e non somentes sobre o
individuo. Este enfoque vai
suponier unha reflexién conxun-
ta dos axentes educativos o que
levara a unha redefinicion do
problema implicando modifica-
ciéons en aspectos- como: as
expectativas do profesorado, a
demanda e a propia interven-
ci6n psicopedagoxica.

MODELO CLINICO

Baseado nunha concepcion
bioloxicista e médica, céntrase
no alumno-problema. A inter-
vencién vai dirixida cara o pro-
pio alumno. Os problemas son
explicados por causas intrapsi-
quicas. O contexto no que apare-
ce o problema é despreciado e
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avaliase case exclusivamente
con técnicas psicométricas, que
aportan madis informacion. Ser-
ve fundamentalmente para pa-
toloxizar, etiquetar e clasificar
6s alumnos polo seu coeficiente
intelectual ou polo seu déficit. A
intervencién vai dirixida 6
alumno, mediante un modelo
diddico terapeuta-alumno (San-
chez, 1991).

O profesor e os pais s6 tefien
que sinala-lo caso e agarda-lo re-
sultado da intervencién dos espe-
cialistas, que afectara sé6 6 alum-
no tanto a nivel de diagnose
como de tratamento. Sendo mini-
ma a implicacién dos profesores,
da familia, do Centro e do entor-
no, sen contemplar para nada o
caracter interactivo tanto da dis-
funcién como da sia solucion.

“ O sinalamento do “caso” soe
ser descarnado: as veces con-
tén xa elementos diagnésticos
aproximativos, pero mais a
miudo limitase a unha indi-
cacion de carencia intelectual
ou de baixo rendemento esco-
lar, ou ben de trastornos de
conducta. A experiencia ensi-
na que na meirande parte dos
casos, a escola sé6 espera do
psicologo que confirme a sta-
indicacién, engadindo un
pouco de “cientificismo” para
poder xustificar asi as medi-
das disciplinarias ou de mar-
xinacién (clases diferenciais).
De todolos xeitos, quen sinala
o sintoma non ten case nunca
conciencia de se-lo portador
dun problema”. (Selvini Pala-
zz0l1,1990).

A nosa experiencia confirma
que a demanda a partir deste
modelo é maior do que o Equipo
de Sector pode atender cunhas
minimas garantias de eficacia.
A “lista de espera” o primeiro
ano de funcionamento desbor-
dou tédalas posibilidades de
atencion.

- Nembargantes, témo-la im-
presion de que é este modelo cli-
nico o mdis sinxelo, 0 mais agar-
dado pola maioria dos profeso-
res que solicitan a intervencién

9000 00OGCONOCONOIOINOGONOSNOENTPOSDS

Témo-la impresién de que
é este modelo clinico
o0 mdis sinxelo, o mdis
agardado pola maioria
dos profesores que solicitan
a infervencion dos Equipos
Psicopedagéxicos

dos Equipos Psicopedagéxicos e
tamén o que menos posibilida-
des de friccions ou conflictos
pode plantexar entre os Centros
e estes profesionais.

O obxectivo final —dentro
deste Modelo Clinico—, semella
ser que todolos nenos relaciona-
dos na lista remitida 6 Equipo,
tenan un Informe Psicopeda-
goxico. Informe que nalgins
casos, desvaece as expectativas
de “resolve-lo problema” e que a
mitudo se converte nun estigma
para o neno e nun documento
xustificativo de moitas actitudes
e actuacions desafortunadas.
Por outra banda, o Informe é
preceptivo para que o alumno
poida disfrutar dos apoios nece-
sarios dentro do Centro.

Nesta lina e abundando no
dito anteriormente, o labor do
Equipo centrouse nunha primei-
ra fase en diagnosticar e facer
Informes 6s alumnos con N.E.
E., nova escolarizacién de alum-
nos e organizacion das aulas de
Educacion Especial.

As actuaciéns deste modelo
son necesarias, urxentes 4s
veces e utiles para cubri-las
necesidades educativas espe-
ciais dos alumnos, pero necesi-
tan ser complementadas cun
enfoque orientado 4 prevencion
e mellora da calidade do ensino,
da intervencion na aula, no
Centro, na familia e no contexto
onde vive 0 neno.
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O modelo psicopedagéxico
lévanos a contempla-lo Centro
como unidade de infervencién

requerindo a realizacion de

actividades con.lplemenfarias'

En consecuencia, simultane-
amente comezdronse a realizar
unha serie de acciéns todas elas
enfocadas a crear unha infraes-
tructura suficiente no Sector
que nos permitira evolucionar
cara un modelo de actuaciéon
mais amplo.

MODELO
PSICOPEDAGOXICO:

Sen abandonar de todo 0 mo-
delo clinico e a partir dunha re-
flexién conxunta sobre o propio
traballo foise avanzando cara a
un modelo de intervencién psi-

copedagoéxica. O obxecto de estu- -

dio segue sendo 0 neno con Ne-
cesidades Educativas Especiais
pero a avaliacion e a interven-
ci6n non vai dirixida s6 6 alum-
no-problema, senén tamén 6
contexto onde se desenrola a
aprendizaxe. Esta dindmica
acaba implicando 6s profesores,
0s pais e a propia Institucién
docente. '

Neste sentido a escola nece-
sita unha redifinicién en base 6s
seguintes principios (GARCIA
VIDAL, 1933):

— modelo de escola compren-
siva, aberta / modelo pechado,
segregacionista;

— a concepcién do proceso
educativo como formativo / unha
mera transmision de conece-
mentos; X

- — a concepcién da aprendiza

xe sobre a base do constructivis-
mo e dorsocial;
— un compromiso de educar

. na diversidade;

— unha organizacién escolar
aberta, participativa e flexible.
Facilitadora na atencién as
necesidades educativas dos
alumnos;

.— un novo modelo de forma-
cién do profesorado onde se
tenda a unha formacion cualita-
tiva / 4 formacion cuantitativa.

Este modelo de intervencion
psicopedagoéxica que se corres-
ponde aproximadamente co
segundo ano de funcionamento
do Equipo (curso 1.991-92), su-

- puxo un novo concepto de ava-

liacién sistémica desenrolado a
través dunha serie de activida-
des como poden ser: entrevista
cos profesores, entrevista cos
pais, observacién do alumno na
aula e patio de xogo, andlise dos
traballos escolares, andlise do
rol do mestre, metodoloxia utili-
zada, estilo de aprendizaxe, ... e
aplicacién de probas psicopeda-
goxicas cando a informacién non
se considerara suficiente.

Como consecuencia, este
modelo de actuacion lévanos a
contempla-lo Centro como uni-
dade’de intervencién requerindo
a realizacion de actividades
complementarias que dun xeito
concurrente verterian sobre a
Institucion escolar. Entre as
mais salientables destacamos:

— Avaliacién inicial de nece*
sidades do Sector;

— Establecemento das bases
para unha axeitada coordena-
cién interprofesional en temas
como: asistencia sanitaria, axu-
das econdmicas e sociais, servi-
cios de diagnose e tratamentos a
nivel privado e municipal,
apoios de equipos sectoriais;

— Constitucién da Comision
Técnica Interinstitucional de
Atencién 6 Menor con cardcter
local en Cee;

— Xuntas de directores e pro-
fesores para dinamiza-los De-
partamentos de Orientacion nos

_ Centros;
— Organizacion de Cursos de

formacion do profesorado do
Sector sobre: “Metodoloxias nas
dificultades da aprendizaxe” e

“O tratamento do neno con
Necesidades Educativas Es- . -
peciais”;

— Sensibilizacién e dinami-
zacion nos Claustros do Plan
Experimental de Integracion
Escolar, que levou a que duran-
te o curso 1.992-93 se concedera
o Plan Experimental a sete
colexios do Sector: Carnota, O
Pindo, Antes, Fisterra, Vilar-
mide, Muros e “M. Rial” de Cee;

— Animacién de seminarios e
proxectos de formacién e inno-
vacién educativa;

— Adecuacién de recursos;

— Informatizacion do E.Ps.A;

— Perfeccionamento dos
membros do E.Ps.A.;

Agora ben, inda asi a solu-
ci6n dos problemas céntrase
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demasiado na escola e hoxe fala-
mos en termos de necesidades
educativas e estas son en-
tendidas dentro da interaccién
que o suxeito establece co seu
entorno, tanto escolar como
paraescolar. Necesitamos, pois,
botar man de modelos de inter-
vencién o mais amplos posibles
que, sen deixar de intervir di-
rectamente co alumno nos per-
mitan implicar e establece-las
coordenacion necesarias entre
os distintos servicios e institu-
ciéns existentes nas diferentes
comunidades educativas que
complementen dun xeito efecti-
vo a actuacion da escola a que,
sen dubida algunha, lle vai
corresponde-lo principal papel
na atencion 4s necesidades edu-
cativas dos alumnos.

MODELO
SOCIO-PSICOPEDAGOXICO

O modelo sociocomunitario
ou socio-psicopedagoxico (Basse-
das e Huguet, 1983; Sancho Gil,
1987; Gallego e Lopez Cabanas,
1989;...), intenta responder a
esta lina de actuacién que vina-

mos comentando no apartado
anterior no sentido que nos per-
mite actuar sobre os distintos
elementos da comunidade ou
sobre aqueloutros que poden
intervir nela. Tréatase de coorde-
na-la actuacion dos distintos
profesionais que intervenien
nunha empresa comin: o neno.
Abarcard, xa que logo, os
eidos de: a educacion, a cultura,
0s servicios sociais, a sanidade e
a xustiza,. Asi elementos como:
a escola, a familia, os grupos de
iguais, 0s servicios sociais, a ins-
peccion educativa, os servicios
externos de tratamentos, uni-
dades de atencién tempera, ser-
vicios médicos escolares, servi-
cios de neuroloxia, residencias,
equipos psicopedagoxicos muni-
cipais, servicio social substi-
tutorio (obxectores de concien-
cia), comedores, transportes,
etc. cobran todo o seu valor
como unidades (subsistemas)
dentro dun macrosistema onde
a interaccion que se consiga
establecer entre elas vai ser fun-
damental na solucién da proble-
matica que presente o alumno.
Este modelo de actuacion
vainos permitir aborda-las dis-

tintas situaciéns dende un enfo-
que sistémico da realidade, mais
global, onde se poidan ter en
conta todos aqueles elementos
que dun xeito ou doutro estean
a intervir no problema. Esta
forma de entende-lo noso traba-
llo, sen que isto signifique que
non se aborden directamente as
necesidades que presente un
determinado suxeito (Castro e
Ortega, 1993), vai orixinar unha
vision interactiva tanto dentro
da propia escola como sistema,
canto féora dela, entre todos
aqueles elementos que estan
incidindo ou poden incidir na
situacion. A idea da corres-
ponsabilidade vai estar presente
e calquera profesional se podera
considerar responsable na medi-
da en que o seu campo ou area
de traballo se vexa complemen-
tado polo labor doutros profesio-
nais implicados.

A realidade demostra que o
camino a percorrer e longo e
dificil. Elementos como a
implantacién dos Departamen-
tos de Orientaciéon nos Centros,
o funcionamento das escolas de
pais, o labor de informacion e
desdramatizacion dos distintos
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profesionais, a apertura da esco-
la 6 seu entorno, ... contribuiran
a normaliza-la situacién tanto
escolar como familiar e, incluso
madis importante, contribuirdn 4
creacién dunha conciencia social
que fara posible que estes alum-

nos poidan ter un proxecto de -

vida en sociedade no seu entor-
no natural. En definitiva, todos
temos que aprender a educar
con intelixencia a diversidade.

E de destaca-la normaliza-
ci6n na escolarizaciéon de alum-
nos con Necesidades Educativas
Especiais que supén este mode-
lo. Os datos deste Equipo refle-
xan que durante os tres tltimos
anos todolos alumnos avaliados
foron escolarizados en Centros
ordinarios do Sector establecen-
do distintas modalidades de
escolarizacion (progresiva, com-
partida, total,... nas stas dife-
rentes modalidades), en fun-
ci6n das necesidades do alumno
e da resposta que podia oferta-lo
Centro.

Lorenzo Delgado (1993),
sinala as seguintes caracteristi-
cas definitorias do paradigma
ecoloxico-sistémico:

— Sintese de ciencias diver-
sas e métodos de investigacion
diferentes.

— Carécter interdisciplinar. .

— Enfoque holistico, global.
Sistema integrado de partes
interdependentes.

— Baseado nunha concepcién
interactiva dos fenomenos e da
realidade, todo esta relacionado
con todo.

—Leva implicita unha con-
cepcibn ética, centrandose no
home pero abrindose tamén 6
medio.

A Teoria Xeral de Sistemas
de Bertalanfly (1949), aportara-
nos un marco tedrico para este
tipo de intervencién contextuali-
zada tanto a nivel intraescolar
como extra-escolar. A perspecti-
va ecol6xica proclamada por

Bronfenbrenner (1987) leva 4

conceptualizaciéon da escola
como un mesosistema do desen-
rolo humano, que envolve 6

2

microsistema da aula, que é

condicionado por exosistemas
como a familia e macrosistemas
como os sistemas escolar, sani-
tario, legal,... implantado no
Estado.

Como un intento para dar
cabida a todos estes elementos
que acabamos de mencionar e
sen pretender caer en ningun
tipo de reduccionismo, consti-
tufuse no ano 1991 a Comisién
Técnica Interinstitucional Local
de Cee.

Estas Comisiéns tefien unha
estructura sectorial, tomando
como ntcleo basico os Sectores
de cada Equipo Psicopedagé-
xico. Dependen dunha Comisién
Provincial e foron creadas polo
Decreto 437/1990, do 6 de
setembro.

Agrupan 6s profesionais das
distintas administraciéns que
ata agora vinan traballando na
atenciéon 6s nenos aillada e
separadamente como eran: Pre-
sidencia e Administracién Pu-
blica, Conselleria de Educacién
e Ordenaciéon Universitaria,
Conselleria de Traballo e Ser-
vicios Sociais, Conselleria de
Sanidade, Cultura e Xuventude
e Xustiza. ,

Na préactica a Comisién
Local de Cee quedou formada
inicialmente en xaneiro de 1991
polos tres representantes do
Equipo de- Cee, asistentes so-
ciais dos Concellos do Sector,
asistentes sociais do Instituto
Social da Marifia, representante
do Centro de ASPADEX, dous
directores de Colexios Publicos,

médico-pediatra de Cee, a Xuiz -

de Corcubién, representante do
Centro Social de Muros, repre-
sentante do STAND (Servicio de
tratamento a nenos con dis-
capacidades) de Noia, mantendo
un caracter aberto.

As xuntas celébranse unhas
tres veces 6 ano, unha por cada
trimestre.

Entre as realizaciéns desta
Comisién podemos citar:

— a elaboracién dun censo de
alumnos con necesidades educa-
tivas especiais;

— elaboracién dun mapa de
recursos do sector;

— a valoraci6én dos casos gra-
ves e propostas de intervencién
para a Comisién Provincial,

— o intercambio de informa-
ciéns entre os distintos profesio-
nais;

— as relaciéns interinstitu-
cionais;

— a coordenacién e elabora-
ci6on de pautas comtuns de
actuacion;

— a elaboracion de dossiers a
nivel de axudas econémicas, le-
cer, centros de acollida, etc.

Sen dubida, a influencia
madis significativa deste modelo
foi a evolucion na forma de tra-
ballar, pois que amais da crea-
ci6on dunha sensibilidade im-
prescindible, se consolidou a
avaliacion interdisciplinar e as
propostas de intervencién inte-
rinstitucional. Deste xeito o
fluxo de informacién entre o
Equipo, servicios de pediatria,
foniatria. médico-neuroloxicos,
xustiza, asistentes sociais, servi-
cios da apoio externos,... chegou
a enriquece-la propia expe-
riencia profesional, convérten-
dose nun costume as relacions
profesionais méis ald das xun-
tas e do establecido nos tramites
burocraticos. Este nivel de
entendemento, non chega sen
antes rompe-la incomunicacion
de tantos anos entre institu-
ciéns que traballaban paralela-
mente. Asi o didlogo entre os
distintos profesionais implica-
dos require da superacion dos
prexuizos e susceptibilidades
que xorden da incomunicacién e
desinformacién que temos uns
profesionais respecto a outros, o
que redundard ngnha mellora
na formacién como profesionais.

Esta dinamica evidentemen-
te orixinard modificaciéns en
aspectos tan elementais como a
demanda (xa non procedera
exclusivamente dos Centros
escolares, ainda que sempre se
canaliza a través deles), na re-
collida de informacién, na ava-
liacién e, por suposto, na inter-
vencién.

A perspectiva interdiscipli-

‘nar ou ecoléxica non é tanto j
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desenrolar unhas funcidns
determinadas, sen6n un xeito de
traballar no desenrolo das fun-
ciéns encomendadas, e que fre-
cuentemente acaba abrindo
mais o abanico de funciéns e -
campos de traballo:

“ A utilizaciéon do término
'perspectiva ecoléxica' para
designa-la cualidade do carac-
ter das intervencions dun psi-
cologo educacional nun centro
educativo, non se refire tanto a
especificacion das funcions a
levar a cabo por €él, como 6 tra-
tamento das mesmas. Esto
refirese especialmente 6 modo
de analiza-los distintos proble-
mas que se manifestan nos dis-
tintos planos da institucion, asi
como 4s estratexias utilizadas
no intento de resolucién dos
mesmos” (Sancho Gil,1987).

Asi a avaliaciéon de nenos-
problema dende a perspectiva
ecoloxico-sistémica levaria ade-
mais das orientacions para a
elaboracién da Adaptacion
Curricular Individualizada, a
promover cambios curriculares
e organizativos e probablemen-
‘te a un perfeccionamento do
profesor que realiza unha

aprendizaxe profesional a par-
tir da participacién na toma de
decisions sobre o problema, e
incluso a cambios institucionais
a nivel de Centro coa inclusién
no Proxecto Educativo ou no
Proxecto Curricular dando
prioridade 6 factor educativo
frente o meramente instructi-
vo. Todo esto ademais de con-
tribuir a resolve-lo problema
dun alumno, evita e actia de
prevencion para que a falla de
contextualizacién do ‘curriculo
4as necesidades dos alumnos
siga “produ<indo” cada ano
mais alumnos con necesidades
educativas especiais.

“A ensinanza non depende
exclusivamente da vontade
individual de cada profesor,
sen6n tamén das medidas
colectivas que dende o Pro-
xecto Educativo e Curricular
se tomen, sobre todo nas
referidas 6 tratamento da di-
versidade”. (M. E.C., 1992).

O papel do Equipo achégase
6 de iniciador, promotor de cam-
bios a partir dunha demanda da
propia institucién, redefinindo o
problema pasando dun enfoque
individual a un problema inter-
institucional.

Dende esta 6ptica, cobra
unha gran importancia a inter-
vencion contextual e 6s profesio-
nais dos Equipos Psicopeda-
goxicos que inciden na escola
vailles corresponder un papel
nuclear como instigadores e
axentes de cambio (SELVINI,
1985).

Neste sentido os Informes
Psicopedagoéxicos como docu-
mentos facilitadores de pautas
de actuacién cobran unha enor-
me importancia para a elabo-
racion das correspondentes
Adaptacions Curriculares Indi-
vidualizadas non s6 a nivel do
“que, como e cando ensinar e
avaliar” senén tamén, e seguin-
do o enfoque ecol6xico sistémico
que vimos comentando, a nivel
doutros aspectos como poden
se-la demanda, as condicions
previas do alumno, o seu desen-
rolo xeral, o nivel competencial,
o estilo de aprendizaxe e orien-
tacions para a toma de deci-
siéns, moi lonxe do cientificismo
e do papel que nalguns casos se
lle concede na actualidade.

Un esquema de Informe
Psicopedagéxico en consonancia
con este enfoque, poderia se-lo

seguinte:
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DATA NACEMENTO: . 5 i i e e
DATADEEXPLOBRACION:: . ot cu iy

CURSO:-......; R e P S PR LI
1- DEMANDA

Solicitude de:
Motivo da demanda:

2- ANAMNESE:
2.1. DATOS FAMILIARES.:
2.2. DATOS MEDICOS E EVOLUTIVOS:
2.3. DATOS ESCOLARES:
2.4. INFORMES PREVIOS:
3- SINTESE DIAGNOSTICA:

No proceso de diagnose psicopedagoxica reah-
zanse as seguintes accions:

— Andlise da folla de derivacion da Demanda.
— Entrevista cos pais

— Entrevista coa profesora de Educacion
Especial

— Entrevista co profesor tutor, co Director
— Entrevista cos servicios de apoio externo

— Entrevistas interdisciplinares con outros profe-
sionais

- Recollida de informes previos

- Observacion do alumno na aula e no patio de
recreo

— Analise dos traballos escolares
— Aplicacion de probas psicopedagoxicas

A informacion relevante recollida pédese sinteti-
zar nos seguintes aspectos:

3.1. DESENROLO XERAL DO ALUMNO:

3.2. NIVEL ACTUAL DE COMPETENCIA CURR-
CULAR (N.A.C.):

3.3. ESTILO DE APRENDIZAXE E MOTIVACION:

3.4. DETERMINACION DAS NECESIDADES EDU-
CATIVAS ESPECIAIS:

4- ORIENTACIONS PARA A ELABORACION DA
ADAPTACION CURRICULAR INDIVIDUALIZADA:

4.1. PROPOSTA DE ESCOLARIZACION:

4.2. PROPOSTA CURRICULAR INDIVIDUA-
LIZADA:

A) A nivel de Centro

A.1. Emprazamento

A.2. Persoas implicadas

A.3. Accesos e materiais

A.4. Actividades de Centro

A.5. Organizacion de espacios e tempos
A.6. Organizacion dos Apoios

A.7. Criterios de avaliacién e promocion
A.8. Implicacions a nivel de P.E.C. e P.C.C.

B) A nivel de Aula
B.1. Organizacion
B.2. Intervencion doutras persoas

C) A nivel individual
C.1. ¢Que ensinar?
C.2. ;Como ensinar?
C.3, ;Cando ensinar?

D) A nivel familiar
E) A nivel de Servicios Externos ¢ Centro

5. BIBLIOGRAFIA RECOMENDADA:

6. SEGUIMENTO

Temas tratados e acordos tomados nas xuntas de
‘seguimento e avaliacion. Participantes e datas destas
xuntas.

DATA:. - fe
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REFLEXIONS FINAIS:

De tédolos xeitos, pouco a

pouco foise pasando da prioriza-
cion burocratica do Informe
escrito, as longas e frecuentes
conversas cos profesores, pais,
alumnos e servicios de apoio
externo. Reconiecendo que a
informacién vertida no Informe,
tan s6 reflexa parte da informa-
cion e tal vez nin sequera a mais
viva e util. Sen dibida o tempo
empregado en falar coas persoas
implicadas, escoitar, avaliar,
“negociar e consensua-los proble-
“mas e propostas de intervencion
estd a se-lo nucleo do traballo,
algo que ocupa a meirande
parte do tempo e que as veces
inclde cousas que poderian ser
consideradas como “folcklore”
semellantes a: falar con alcal-
des, concellais de educacién e
¢ultura, contactos con obxecto-
res de conciencia, negociar axu-
das economicas, entrevistas de
diagnose nas lareiras, etc. etc.

Constatamos que a medida
que o Equipo ia traballando
deste xeito sistémico, os propios
centros ian cambiando a sua
demanda, pasando da soli-
citude da diagnose individual,

BIBLIOGRAFIA

—BASSEDAS, E. e outros: Intervencion educativa y diagndsti-
_co psicopedagdxico. Paidds. Barcelona, 1991.

— C.N.R.E.E.: Alumnos con Necesidades Educativas Espe-
ciales y Adaptaciones Curriculares. M.E.C . Madrid, 1992.
—GARCIA VIDAL, J.: Guia para reallzar adaptaaones curicu-
lares. EOS. Madrid, 1993.

- GOMEZ CASTRO, JL&ORTEGA. M2, J. ngtamasde ‘
intervencion psicopedagdgica en Educacion Infanm y
Ensefianza Primaria. Escuela Espafiola. Madrid, .

que por outra parte xa estaba
atendida nos casos mdis nota-
bles, 4 solicitude de que o Equi-
po orientara 6s profesores sobre
problemas de conducta, técni-
cas instrumentais bdsicas, a
elaboracién de Adaptacions
Curriculares Individualizadas,
intervencién en problemas de
linguaxe, a elaboracién do Pro-
xecto Educativo e Proxecto
Curricular de Centro, orienta-
cién 6s pais a través de charlas

e entrevistas, actuar de enlace ~

con outros profesionais que tra-
ballan cos alumnos,...

Finalmente, cando o profeso-
rado acada un nivel de empatia
6ptimo cos membros do Equipo,
chega a demanda indirecta ou
directamente formulada, de
apoio profesional e persoal ¢
propio profesor. A satde non s6
fisica, senén integral do profeso”
rado, nun contexto de reforma
educativa e procesos de cambio,
con- escasos recursos de apoio
materiais e humanos, require
unha formacién para que os
conflictos que forman parte sus-
tancial da organizacién escolar,
sexan fonte de innovacién e non
se xeren cotas de estrés preocu-
pantes.

Este camino de tres grandes
etapas que debuxamos neste
artigo, non é algo irreversible,
nin consolidado. Pola contra,
pensamos que neste intre convi-
ven no noso traballo algo dos
tres modelos: clinico, psicopeda-
gbxico e sociopsicopedagoxico.
Hai factores do contexto: a
estructura organizativa e cul-
tura da escola, a urxencia dos
casos, os tramites burocraticos,
o tratamento da diversidade no
Proxecto Educativo,... que poden
levarnos a estar mais cerca dun
ca doutro, pero que en definitiva

. apuntan a que a intervencién

debe estar sempre contextuali-
zada. O que constatamos é que
esta forma de traballar permite
aborda-los temas dun xeito mais
global cun nivel de profundida-
de e rigor necesarios para aca-
dar un nivel de eficacia suficien-
te. Nembargante, este enfoque

ecoloxico-sistémico é hoxe ainda
un largo camino por percorrer,
reconiecer e reforma-lo ensino.

A modo de conclusiéns finais
podiamos salientar:

— Un novo perfil do orienta-
dor como iniciador de cambios
no entorno escolar e dinamiza-
dor de procesos de avaliacién e
intervencién interinstitucional
para dar resposta 4s necesidade
educativas da sociedade.

— Unha redefinicion das fun-

cions dos Equipos Psicopeda-

goxicos no contexto da LOXSE.

— Unha maior formacién do
profesorado en temas relativos a
atencion 4 diversidade, priorita-
riamente sobre: problemas de
conducta, técnicas instrumen-
tais basicas, a atencion & diver-
sidade a nivel institucional no
PEC e PCC, a Integracion esco-
lar, as ACIL,...

— Posta en funcionamento e
potenciacion dos Departamen-
tos de Orientdcion nos centros. -

» — Maior formacién dos mem-
bros dos Equipos e do profesora-
do sobre os modelos de interven-
cién interdisciplinar.

— Ampliacién dos Equipos
que permita ter Sectores de
intervencion mais asequibles.

— Maior flexibilizacién sobre
modelos de escolarizacion: esco-
larizacion progresiva, escolari-
zacion compartida entre cole-
xios e unitarias, colexios ordi-
narios e centros especificos,
colexios e servicios de trata-
mento, flexibilizacién en canto 4

-intervencién no centro de perso-

al externo en funciéns de
coidadores,...

— Un reprantexamento da
estructura organizativa da
Orientaciéon nesta Comunidade
Auténoma.

— Un reprantexamento da
coordenacién interinstitucional,
creando as canles de comunica-
cion axeitadas asi como a base
legal suficiente e posterior
desenrolo. .
J.E.F.F/M.A.C./C.C.S.
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Un maxisterio cansado
de promesas

A historia do ensino e da educacion en Galicia ten paxinas notabeis ainda
non suficientemente recofiedidas ou mesmo descofiecidas do publico,
tal e como estén a poner de manifesto as investigacions neste campo.

ESTE - nimero da
Revista Galega de
Educacion estiveron
a punto de vir as
referencias a profeso-
res e profesoras de
Galicia que en nudmero de
varias ducias fixeron estadias
de estudio e de visita pedagoxi-
ca en Europa entre o principio
do presente século e 1936, pero
por brevidade vefien outras
referencias.

“Pasar mais fame cun mes-
tre de escola” era o dito. Cons-
tatacions apareceron xa nas
obras escritas en particular por

Narciso de Gabriel ou por quen
escribe esta columna. Ao caso
hoxe traemos aqui a transcrip-
ciéon dun texto enviado pola
Asociacion de Mestres de
Pontevedra en 1902 ao Ministro
de Educacién recordando que o
soldo minimo da maioria dos
mestres non acadaba ainda as
750 ptas. anuais, en tanto que
unha “inmensidade de pala-
bras” e promesas derramadas
tina cubierto xa os ceos de
Espana e as bancadas parla-
mentarias en diversas ocasions.

Os mestres de Pontevedra,
como logo en 1917 farian os de

Tui —cun texto similar do que se
reproduce a primeira paxina—
ponen de relevo o que significa
a accién dos docentes para o
porvir social. ~

Esta é, pois, unha pequena
paxina mais da nosa historia
educativa.

* O texto transcrito procede do
Arquivo Central do Ministerio de
Educacién, sito en Alcala de
Henares, mazo 6219. “Asuntos
administrativos de Pontevedra”. A
tal localizacién corresponde tamén
o texto de 1917.

Antén Costa
Rico

v/ (P
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Autor: A.S. Porto Ucha

300 paxs.

Titulo: A Escola Normal de Pontevedra (1845-1940). O contexo
social e Curricular na formacién do profesorado.

Edita: Servicio de Publicacions da Universidade de Santiago,

NGEL PORTO, pro-
fesor da Escola de
Maxisterio de San-
tiago, constrie con trazos
limpos unha monografia de
historia institucional, en
concreto, relativa 4 Escola
de Maxisterio onde el mes-

mo estudiara.

res anexos, ademais da
seleccionada dimension gra-
fica que o acompana; a obra
constitie a primeira mono-
grafia sobre o tema desen-
volvida en Galicia. .

De 1840 a 1901, de 1901
ao 31 e do 1931 ao 39 son os

- arcos cronoldéxicos que en-

A primeira monografia

sobre as escolas normais galegas

Ao longo de tres capitu-
los abérdanse as incidencias
sucedidas nun centro de for-
macién do profesorado en
Galicia ao longo de tres

cuartos de século. Non falta °

unha introduccién de balan-
ce sobre os estudios histéri-
cos espanoles acerca deste
sector de investigacion, e de
presentacién do enfoque e
orientaciéon do presente; non
faltan tampouco as conclu-
siéns pertienentes, o recorri-
do polas fontes bibliograficas
e de arquivo —o da propia
Normal analizada, case
sempre— e uns enriquecedo-

marcan o capitulado central:
plans de estudio, profesores
e profesoras, o alumnado, as
influencias tedrico-pedagoxi-
cas, a efectivizacion dos
plans de modernizacién, os
aspectos infraestructurais e
de dotacién técnica... todo
iso acompanado con censos,
estatisticas e diversas némi-
nas... permitennos unha
achega interesante anque
nos deixa con algunha fame
analitica e interpretativa a
que dan lugar moitos dos
materiais recopilados e
expostos.

ACR.

Titulo: Escola, Democracia
e Republica. Teorias e insti-
tucions educativas en
Ourense durante a 2%
Repuiblica

Autor: X. M. Cid Fdez.
Edita: Universidade de Vigo
Concello de Ourense, 1994,
280 paxs.

AUTOR, que hai cin-

co anos detivérase

sobre o binomio edu-
cacion e ideoloxia no mesmo
contexto, aborda agora unha
vision interpretativa acerca
da consistencia das transfor-
maciéns educativas acada-
das nun espacio interior de
Galicia no tempeo.da II®
Republica, analizando para

. 1so como eixes de controver-

sia os propositos e realiza-
cions, os debates politicos e
pedagoxicos, os logros e as
frustacions, as perspectivas

Teorias e institucions
educativas en Ourense
durante a |I* Republica.

dores ante a politica educa-
tiva republica; a emerxencia
das remozadas institucions
de goberno politico provin-
cial e dos novos érganos
democraticos de xestién do
ensino. Recepci6én e emisién
de discursos modulados
polos mesmos avatares poli-
ticos republicanos.

Un estudio sobre a escola ourensd

no periodo republicano

000000 OCOCOIEOONONONOSOEONONONOEOONONONOONONONONONOEOSNOSNEOSES

da administracién e as
visiéns dos administrados,
0s avances e 0s retrocesos.
Entre a teoria e a practica
social da educacién. Os dis-
cursos ideoloxicos e o dina-
mismo intelectual rexistrado
na sociedada ourensan,
espallados na efectiva prac-
tica educativa operada tanto
polos distintos grupos ideo-
l6xico-sociais como pola
Administracion Educativa
provincial.

Analise mterpretatlvo 0
anterior que se vai abrindo
paso a través de tres capitu-
los. O primeiro para dar
conta da dinamica das ideas:
protagonistas, debates e
axencias de penetracion ide-
oléxica. Republicanos, libe-
rais, galeguistas e conserva-

No segundo capitulo
pasase revista a unha reali-
dade escolar en efectiva
transformacién, pensando
sobre todo no xeral desen-
volvemento escolarizador,
apoiado desde a dindmica
extraescolar e de animacién
cultural social, como o autor
pon de relevo no terceiro
capitulo.

“A escola nova que puido
ser “sintetiza as conclusions.
Foi un tempo excesivamente
breve e mesmo angosto,
anque esperanzado, para
poder construir un modelo -

. escolar suficientemente ben

labrado. Quedaron os apun-
tes e un regueiro de pedago-
gos e mestres con excepcio-
nal conciencia profesional.
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Un libro
imprescindible

M. Rodriguez Neira.

Titulo: Lingua Inicial e competencia lingiiistica en Galicia _
Autores: Equipo coordinado por Mauro Ferndndez Rodriguez e

Edita: Seminario de Sociolinguistica, da Real Academia Galega

LINGUA
INICIAL
E
COMPETENCIA
LINGUISTICA
* EN
GALICIA

s
HALLE

ENDE OS dltimos

dias de setembro

estd nas librerias o
traballo Lingua inicial e
competencia lingiiistica en
Galicia. Tratase dunha pu-
blicacién do Seminario de
Sociolingiiistica, da Real
Academia Galega, elaborada
por un equipo coordinado
por Mauro Fernandez Ro-
driguez e Modesto Rodri-
guez Neira.

Este libro é un compen-
dio do primeiro volume do
tan agardado Mapa Socio-
lingiiistico de Galicia, do
cal xa tiveramos un adianto
no ano 1993, cando aparece-
ra o traballo piloto Estudio
sociolingiiistico da comarca
ferrold. A este primeiro volu-
me, no que se analizan,

como se indica no titulo, a
competencia lingiistica e a
lingua inicial, seguiran
outros dous: un dedicado 6s
usos lingtiisticos e outro, as
actitudes lingtiisticas.

O traballo dbrese cunha
explicacién minuciosa da
metodoloxia empregada na
elaboracion do Mapa Socio-
lingiiistico, incluindo nun
apéndice o amplisimo cues-
tionario utilizado, no que se
detallan as 148 preguntas
feitas 4s 38.897 persoas que
definen o tamano da mostra.
O conxunto de Galicia subdi-
vidiuse en 34 sectores, agru-
pados combinando os crite-
rios xeograficos cos poboa-
cionais. O libro ofrece s6
informacién detallada de
seis deses trinta e catro sec-
tores, seleccionados por con-
sideralos representativos da
variedade existente.

Logo da ampla explica-
ci6én inicial, o estudio artélla-
se 6 redor de tres nucleos
tematicos: a) a lingua inicial,
b) a competencia lingiiistica
en galego e a sda evolucion,
e ¢) os ambitos de aprendiza-
xe do galego. Cunha clarida-
de desacostumada (na que
se combinan textos, cadros
estatisticos, graficos de todo
tipo e esclarecedores ma-
pas), ofrécese unha informa-

ci6n exhaustiva sobre os tres

temas sinalados. Unha in-
formacion que, como din os
autores, “confirma, desde

Os datos configuran un espello veraz

no que a sociedade galega pode comprobar

o drama que a percorre neste fin de século:

o refroceso acelerado

da lingua propia do pais

unha perspectiva empirica,
certas premisas coas que se
vifia caracterizando a situa-
cién sociolingiiistica de
Galicia”.

A certeza de que o galego
como lingua inicial estd en
veloz regresion, a presion

desgaleguizadora nos ambi- -

tos urbanos, o papel asimila-
dor da institucion escolar, a
perda de galegofalantes nas
novas xeracions, a mellora
da competencia na lecto-
escritura, froito da presencia
do galego no ensino... todos
estes datos estan nas paxi-
nas do libro. Pero é unha
informacién que, na mina

opinién, obriga a ir moito |

mais ald; non s6 porque
agora temos os datos, fiables
e verificables, que nos per-
miten substentar as nosas
andlises, senén tamén por-
que estes datos estan ofreci-
dos dun xeito tal que traspa-
san a dimensién informativa
e, quizais sen querer, confi-
guran un espello veraz no
que a sociedade galega pode
comprobar o drama que a
percorre nesta fin de século:
o retroceso acelerado da lin-
gua propia do pais.

Como se ve, estas lifias
s6 son unha descricion
minima dos contidos deste
libro imprescindible (para o
profesorado, debera ser de
obrigada lectura), sobre o
que haberda que volver
unha e outra vez. Un libro
que, coa presentacion dos
datos obxectivos, deixa 6
descuberto a falacia dos
que, dende as suias tribu-
nas, denuncian unha e
outra vez “la imposicion del
gallego”, mentres refregan
as mans con satisfacciéon 6
comprobaren a aceleracién
que estd a experimentar o
proceso desgaleguizador.
Creo que todas as persoas
comprometidas coa lingua
galega temos a obriga de
estudiar e divulgar os con-
tidos deste libro (e dos
outros dous volumes que o0s
autores anuncian), ofrecén-
dolle a toda a sociedade
galega unha informacion
que corre o perigo de que-
dar s6 nos dambitos acadé-
micos e non chegar 6s seus
potenciais destinatarios.

Agustin Fernandez Paz
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Titule: 50 xogos de lingua.
Técnicas de comunicacion
oral e escrita

Autor: Carlos L. Medrano
Coleccion: Materiais,
Editorial: Edicions Xerais
de Galicia

88 paxs.

ENFOQUE comuni-

cativo no ensino das

linguas parece que-
re determinar unha maior
difusién de libros que tive-
ron unha escasa trascenden-
cia no mundo dos ensinan-
tes ata o de agora. A apari-
ci6n en casteldn dunha serie
de libros que despois dun
plantexamento tedrico, case
inexistente e impulsado
debilmente hai algtin tempo
pola introduccién das lin-
guas propias de cada nacio-
nalidade histérica no siste-
ma escolar, puxeron de
actualidade a cuestion da
comunicacién oral nas
aulas, cousa radicalmente
diferente do que sucedeu coa
expresion escrita.

Se ben aqui se conta coa
extensa bibiografia que se
pode consultar na tra-
duccion de libros de lingua
inglesa, empezamos a ver
intentos de sistematizar a
cuestion. Este librifio contén
50 propostas variadas que
abarcan todo o abano de
procedementos comunicati-
vos; unha ampla gamma de
contidos gramaticais (1éxi-
cas, semanticas, morfol6xi-
cas e sintdcticas) e variadas
situacions comunicativas,
tanto formais como infor-
mais. En cada unha das
actividades aparecen rese-
nado o tipo de agrupacién
que se require, a duracién
aproximada, os contidos que
se traballan e algunhas
exemplificacions. Amais
disto recéllense nas primei-
ras paxinas uns cadros de
dobre entrada con toda a

informacién relativa 6s con-
tidos e procedementos tra-
ballados, de xeito que a
secuenciacion das activida-
des, xa por definicién do pro-
pio libro abertas, permiten
un estudio doado das se-
cuenciaciéns que a realidade
de cada aula require. A pro-
posta préactica é francamen-
te interesante. Agora ben,
seguen botdndose en falla os
principios teéricos dos que
se parte. Seria baseados nos
que se recollesen propostas
para actuar sobre a nosa
realidade lingiiistica concre-
ta e que convirtan o ensino
da lingua galega non nunha
mera recopilacién de nor-
mas gramaticais, senén en
materia de uso cotidn. De

momento, benvidos sexan -

libros coma este que de
tanto han servir 6s mestres
e mestras interesados no
ensino real da nosa lingua.

Actividades de lingua

baseadas no enfoque

comunicativo

Titulo: Novas Técnicas de
estudio. Para o Ensino
- Secundario
- Autores: J. M. Louzaoe
Teresa Prieto
Coleccion: Materiais, :
Editorial: Ediciéons Xerais
de Galicia '
Vigo, 1994

.

Un caderno itil para o.
traballo das técnicas de

estudio en Secundaria

J. M. Louzao e T.
Prieto, ambolos dous profe-
sores orientadores de ensino
secundario, prepararon o
Caderno de téenicas de estu-
dio que publicado a comezos
do pasado curso, tivo unha
grande acollida no seo da
comunidade educativa.
Conscientes de que aquel
era un material de inicia-
cién 6 tema e respondendo a
demanda de moitos profe-
sionais do ensino aparece
este novo caderno titulado
Novas técnicas de estudio,
que servird para completa-
lo entrenamento nesta acti-
vidade tan importante dos
alumnos e alumnas de ida-
des comprendidas entre os
14 e os 18 anos.

En Novas técnicas de
estudio preténdese que os
rapaces e rapazas reflexio-
nen sobre as suas capacida-
des, sobre a sta actitude
cara 6 centro escolar, sobre

aspectos tan importantes
como a comprensién e a
memoria, a forma de enca-
ra-los exames, a realizaci6n
de resumos e esquemas
graficos e numéricos, a utili-
zacion do sublinado, a con-
feccion de fichas... Con esa
finalidade, os autores ela-
boraron un cuestionario que
cada alumno ou alumna
autoavaliara e corrixira.

Neste novo caderno faise
especial fincapé no traballo
das técnicas de lectura rapi-
da e comprensiva, de lectura
eficaz. Os rapaces e rapazas
que non comprenden 0 que
len estdn abocados a obter
un rendemento académico
baixo. Por iso, ensinarlles a
ler a unha velocidade axei-
tada e de modo comprensivo
é unha tarefa fundamental.

Todo o caderno segue
unha metodoloxia activa.
Con poucas explicacions vai
levando 6 alumno ou &
alumna cara & reflexi6n
sobre o seu traballo escolar
e, despois, proponlle en cada
apartado a realizacion de
exercicios practicos. Amo-
saselles, pois, 0 camino para
que estudien de maneira
viva e desenvolvan a suia
capacidade de razoamento.
Un caderno ttil e practico
para profundizar no traballo
das técnicas de estudio,
ideal para ser empregado na
hora de titoria do Ensino
Secundario.

M.B.

8



outros

Titulo: Aires de Festa
Autores: X. C. Albarellos
Codesido e V. Reboleiro
Gonzdlez f
Editorial: Bahia, 1993.
Inclde cartafol con diferen-
tes materiais e ldminas de
apoio '

PRESENCIA das
festas populares no
curriculum vén sen-
do un feito e unha practica
nos nosos centros desde hai
anos. Nos planos anuais
contémplase a celebracion
das mesmas, sendo momen-
tos, habitualmente, de
aunamento de esforzos e
convivencia da comunidade
escolar. Pero caberia cues-
tionarse, fora da mera men-
talidade festiva e folclorica
coa que en moitas ocasions
soen tratarse, e entrando
nun plano educativo, o sen-
-tido e vivencia que destas
manifestacions populares se
fai, podendo, fronte 6 ante-
riormente dito, correr tamén
o risco dunha excesiva “esco-
larizaciéon” das mesmas,
nun afin de aproveitar ver-
dadeiros centros de interese
para traducilos en experien-
cias didacticas que moitas
veces non fan senén desvir-
tuar o verdadeiro sentido
que tenen como manifesta-
ci6n cultural do noso pobo.
Nesta lifia reflexionan os
autores sobre a considera-
cion, no seu tratamento,
dun obxectivo fundamental:
o entralazamento do feito
educativo coa tradicién
popular, partindo necesaria-
mente dos supostos basicos
da consideracién da practica
educativa enraizada na rea-
lidade e da necesidade de
ofertar recursos para que
este enraizamento se produ-
za, radicando aqui o verda-
deiro aproveitamerito educa-
tivo.

-

Preséntanse unha serie
de propostas exemplificado-
ras, suponiendo un material
de referencia proveitoso e
un bo apoio na programa-
cion: ofértanse actividades
para traballar sobre as fes-
tas do Magosto, Entroido,
Maios e Lume Novo, conten-
do o cartafol un caderno
para o/a docente con infor-
macién etnografica, orienta-
cions didacticas e diversa

documentacion. Igualmente,

o material inclie catro car-
petas de fichas para o alum-
nado de Educacién Primaria
nas que se desenvolven
aspectos como o traballo en
grupo, actividade ludica,
investigacion no medio, cre-
atividade, percepcién senso-
rial e comunicacion. Com-
plétase o material con lami-
nas de observacién que
tefien como motivo as festas
citadas.

Conforman todos estes
elementos no seu conxunto
un material de apoio com-
pleto e interesante para o
profesorado, non tanto por
responder a caracteristicas
innovadoras como polo labor
de escolma que supén o ser
quen de recompilar e pre-
sentar experiencias didécti-
cas motivadoras e referen-
cias bibliograficas e disco-
graficas de suma utilidade
para a actividade educativa
no tratamento das festas
populares. .

Victoria Garcia Alvarez

Titulo: 20 preguntas sobre
os conflictos iugoslavos
Autor: Carlos Taibo

‘Edita: Nova Escola Galega,
Vigo. 1994

STE NOVO material
editado por Nova Es-
=® cola Galega a instan-
cia doseu grupo Educadores
pola paz, seccion de Ouren-
se, pretende ofrecer en pou-
cas paxinas unha informa-
cién basica, global e sinteti-
zada do conflicto bélico que
desde fai xa catro anos estd
a se producir nos territorios
da ex-Iugoslavia. Ademais
da sia contextualizacion his-
torica e xeografica, a pu-
blicacion pretende responder
a preguntas basicas, e ta-
mén centrais, como as cau-
sas do conflicto, os conten-
dientes, as tdcticas empre-
gadas, a "limpeza étnica", o
papel da comunidade inter-
nacional en xeral e de Eu-
ropa en particular, a situa-
cion dos refuxiados, o papel
do movimento pacifista, as
perspectivas de futuro, etc.
Para respostar a estas
preguntas ninguén mellor
que 0 noso colega e paisano

materiais

Carlos Taibo, Profesor de
Cincia Politica na Univer-
sidade Auténoma de Ma-
drid, autor de diversos
libros, en galego e casteldn,
sobre os paises da Europa
do Leste (no n° 6-7 do Bo-
letin Novapaz resenase un
dos seus libros, premio da
Critica de Ensaio 1992). Con
esta nova entrega Nova
Escola Galega, continia o
seu labor de divulgacion e
compromiso cunha educa-
cién e unha cultura de paz.
As persoas interesadas en
recibir esta publicacidn,
poden solicitala a: Edu-
cadores pola Paz. Apartado
577. Vigo (o custe é de 300
ptes. mais gastos de envio).
X. Jares

Titulo: Todo vai. Prdcticas
sinxelas de laboratorio
Autores: Emilio Vallo e
_Ramén Vilalta

Editorial: Bahia, 1993

Practicas sinxelas de laboratorio

vt Yo + Rz Vitin

_ RATASE DUNHA
recopilacién de ex-

= perimentos demos-
trativos de Fisica e Qui-
mica. O libro contén 64
actividades de Fisica e 18
de Quimica empregando
sempre materiais e instru-
mentos sinxelos presentes
nos equipos madis bdsicos
de laboratorio. En cada
actividade hai un comenta-
rio dos fundamentos teéri-
cos, unha descripeién do
material e o procedemen-
tos de realizacion. O nivel
dos traballos corresponde
coa nova E.S.O. e pode ser
de grande axuda para os
profesores de Ciencias da

Natureza 4 hora de progra-

mar unidades didédcticas.
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Revista de innovacion
educativa

Entre a publicistica pe-
dagéxica periédica elabora-
da desde as instituciéns uni-
versitarias de Galicia, xunto
4 Revista Adaxe editada
pola Escola de Maxisterio de
Santiago, traemos hoxe a
estas paxinas a Revista de
Innovacion Educativa que
baixo a direccion do profesor
Carlos Rosales ven elabo-
rando un amplo grupo de
profesores con forte vincula-
cion ao Departamento de
Didéactica e Organizacién
Escolar da Universidade de
Santiago.

A iniciativa nada en 1991
co numero 0 conta hoxe xa
con cinco volumes (1994:
n°4), con mais de 200 paxi-
nas editadas en promedio en
cada volume.

Estamos ante wunha
publicacion que combina os
estudios e a dimensién tedri-
ca coa presentacion de expe-
riencias innovadoras e co
apartado de documentacion,
onde se recollen recensiéns
de libros e recopilaciéns
bibliogréficas, entre outros
asuntos.

Entre as cuestiéns abor-
dadas dentro dos estudios
tedricos encontramos refe-
rencias a: comunicacion
escrita e estratexias de
aprendizaxe, a estimulacién
cognitiva dos procesos de
esquimatizacion perceptiva,
escalas de madurez lectora,
orientacién e aprendizaxe,
educacion bilingiie do neno
xordo e integracion, interac-
cién e comunicacion educati-
va, a formacién de formado-
res, o cambio educativo e a
cultura escolar, curriculum e

innovacién, desenvolvemen-

to profesional dos docentes,
a formacién en Cataluna,
procesos e estilos cognitivos
e de aprendizaxe, andlise

dos procesos de integracién, -
agrupamento do alumnado, -

o protagonismo dos profeso-
res na avaliacién interna
dos centros educativos, acti-
tudes lingiiisticas e as ima-
xes mentais no tratamento
da lecto-escritura. Traballos
asinados, entre outros, polo
propio Carlos Rosales, S.
Alvarez, Saturnino de la
Torre, Ramén Cabanach,
Alfonso Barca, Xosé R.
Alberte, Carmen V. Aleman,
Eduardo Fuentes, Euloxio
Penas, Gonzédlez Fontao, A.
Bolivar, Angel Porto Ucha,
R. Boix, R. Salas, S. Parra,
Nuria Borrell, H. Molina, A.
Medina, C. Marcelo... combi-
nando a presencia de nomes
galegos, con firmas proce-
dentes das universidades de
Barcelona, de Granada, de
Sevilla, da UNED, e de
Madrid.

No que respecta 4 expe-
riencias innovadoras, al-
gunhas das temaéticas ata
aqui abordadas foron: o psi-
codrama, aprender a escoi-
tar, multiplicar con ntme-
ros en cor, o Colexio Fingoy,
as Escolas Taller, aprendi-
zaxe e resolucién de proble-
mas, as escolas asociadas-da
UNESCO, o colexio Jeré-
nimo Emiliani, a educacion
intercultural en América
Latina, manipulacién do
célculo, interdisciplinarie-
dade en terceiro de ESO,
museo e educacién, autoin-
formacién e orientacién

Asociacion de Ensi-
nantes de Ciencias - de
Galicia. De apariencia
modesta, o Boletin que vai
xa para o numero 19 ten
unha notable incidencia e
relevancia nos aspectos
relativos a unha didédctica
das ciencias en Galicia.
Desde o punto de vista
comunicativo alimenta a
unha ampla asociacién: 700
profesores e profesoras de
ciencias de grande parte
dos centros de ensino medio
de Galicia.

tacion.

Boletin das ciencias

ANOVE NS MAI O ee—

ASOCIACION DOS
=l FNSINANTES OF CIENCIAS
DR GATICIA

Cun numero de 60-70 paxinas en-cada ocasién e con
saida cuatrimestral, o Boletin a través das sias secciéns
(Informacién da Asociacién, grupos de traballo, experien-
cias didécticas, colaboracions, novas ciencias e ocio) per-
mite manter un espacio de difuciéon en galego sobre astro-
nomia, bioloxia, ciencia e sociedade, ecoloxia, experien-
cias did4cticas, fisica, historia da ciencia, informética,
matematicas, ademais de manter un fondo de documen-

Entre o conxunto de nimeros editados poderiamos
salienta-la existencia de niimeros extraordinarios relacio-
nados cos Congresos realizados en Betanzos, Ribadavia,
Monforte, Tui, Carballo e Ourense.

ENCIGA ten como modelo 4 asociaciéon inglesa
“Association for Science Education” (ASE).

escolar, o seminario perma-
nente de orientacién, a ela-
boracion dos PECs, Inte-
gracién Escolar en Fene, a
formaci6én continua en
Galicia... contando entre
outras, coas seguintes auto-
rias: Rey Chao, Cando
Vazquez, C. Cortizas, Pino
Juste, C. Marino, E. Pe-
reira, J.R. Fernandez Vaz-
quez, N. C. Fernandez
Bustabad, A. Nunes, Vaz-
quez Armada, M Armas, M*.
T. Pulido, M? A. Cébajo.

O volume de pédxinas

publicadas e a sia tematica
permiten contemplar un
panorama amplo de traba-
llos e precoupaciéns moi cin-
guido & vertente da investi-
gacion didactica. E pois, sen
ddbida, unha publicacién a -

ter en conta. -
Facémo-la suxerencia de
que se incremente o nivel de
uso escrito do galego, cousa
que as veces deixan 4 beira
unha parte dos autores,
desde unha preocupacién por

dar “boa imaxe”. Adiante.
ACR.
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Obtras novidades

Paraa
educacion
ambiental

VVAA., Carnota. Guia
de Itinerarios. 1, Concello de
Carnota, 1994.

DE VIVERO, Un ano nos
Ancares, Xerais, 1994.

OTERO PEREZ et alii,
Illas Cies. Guia do Parque
natural, Concelleria de
Medio Ambiente do Concello
de Vigo, 1994.

ILLAS CIES
Guia do Parque Natural

Yot Luis Owrn Pérer
Tursy Mowriio lowido”
Frdre Menso ghesios
Fromoo Seme Abeon

ALIER N 275
fey——orny

MACEIRAS, L., UHIA
M., Nos Xardins, Conse-
llerias de Sanidade e Edu-
cacion, Santiago, 1994.

Nos xardins

Lourdes Maceiras - Manolo Uhia

1
]

‘Ensino galego

RIVAS CID, X., Galego
para vos, E. Fontel, A
Coruiia, 1994

PENA X. R. e ROSALES
M., Exercicios de galego

. urxente, Xerais, Vigo, 1994.

Para o ensino
de xeografia

o ]ustorla

- AGRAFOXO X., Diddc-
tica da historia antiga e
medieval, Toxos Outos En-
sino, Santiago, 1994.

GARCIA VIDAL, Inves-
tigando na vila. Diddctica
da xeografia urbana, Toxos
Soutos Ensino, Santiago,
1994.

| Gabinéte
da Reforma

Deserios Curriculares
Base de Bacharalato

1. Materias comuns

2, 3. Materias propias de
modalidade

4, 5. Materias optativas

Para o ensino

fisico-quimico

VALLO, E. e VILALTA,
R., Todo vai. Prdcticas sin-
xelas de Laboratorio, Bahia
E., A Coruna, 1994.

PEREIRA CORDIDO,
Aplicaciéns industriais e
educativas de fenémenos
fisicos, E. do autor, 1994.

Para 0 ensmo
 musical

PATINO, Fatima, Can-
tigas para unha pedagoxia
coral, Conselleria de Edu-
caci6on, DXPL,. Santiago,
1994.

CANTIGAS PARA UNHA
PEDAGOXIA CORAL

FATIMA PATINO

| %

XUNTA DE GALICIA

‘Materiais
didacticos da
-editorial Penta

Ciencias Sociais. ESO
A Coruna, 1993

E. ULLOA FERNAN-
DEZ SANMAMED et alii:

1. As orixes e a prehisto-
ria, 36 paxinas

2. O mundo antigo. As
culturas urbanas, 24 paxi-
nas

3. A antigiiedade cldsica.
Sociedades escravistas, 46
paxinas

4. A Idade Media. So-
ciedades feudais, 40 paxinas

5. A Idade Moderna.
Sociedades do antigo ré-
xime, 52 paxinas

6. O mundo contempord-
neo, 48 paxinas -

REBOREDO PAZOS,
Climogramas de Espana.
Material de traballo. Prdc-
ticas, 26 paxinas

REBOREDO PAZOS,
SANTIDRIAN ARIAS, O
Romdnico. Material de tra-
ballo.

’P,esca,‘
Marisqueo e

Acmcultura

Direcciéon Xeral de For-
macion Pesqueira e Inves-
tigacion, Xunta de Galicia, -
1992.

Direccion Técnica e coor-
dinacion: Miguel A. Cuna,
A. Pérez Camacho.
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moteriars

Unidades didécticaé de
acuicultura, 30 - 60 paxinas

1. Jer6nimo CORRAL,
As rias galegas como ecosis-
tema

2. Juan BLANCO, O fito-
plancto: o seu cultivo

3. Aurelio ORTEGA
GARCIA, Zooplancto: o seu
cultivo

4. Enrique POZA DO-
MINGUEZ, Crustdceos co-
merciais

5. Enrique POZA DO-
MINGUEZ, A Cetdria

6. Aureho ORTEGA
GARCIA, A planta de culti-
vo de peixes

7. Alicia ESTEVEZ
GARCIA, Reproduccion de
peixes cultivados

8. Aurelio ORTEGA
GARCIA, Desenvolvemento
larvario e desteta en peixes
cultivados

9. Alicia ESTEVEZ
GARCIA, Preengorde e
_ engorde en peixes cultivados

10. Alicia ESTEVEZ
GARCIA, Alimentacion de
peixes cultivados

11. Ricardo GIGUEIRO
CASAS, M.A. CUNA CASA-
BELLAS, A batea como sis-
tema de cultivo C

12. Alejandro PEREZ
CAMACHO, Cultivo do
mexilon na batea

13. A. PEREZ CAMA-
CHO, CUNA CASABE-
LLAS, Cultivo de bivalvos
en batea s

14. A. PEREZ CAMA-
CHO, Cultivo de ameixas en

praia

15. CUNA CASABE-
LLAS, Instalaciéns no cria-
deiro de moluscos -

16. Isabel FERNANDEZ
ALVAREZ, Reproduccion e
acondicionamento de bival-
vos no criadeiro

17. L. FERNANDEZ
ALVAREZ, M.A. CUNA
CASABELLAS A. PEREZ
CAMACHO, Cultwo de
bivalvos en criadejro

18. M.A. CUNA CASA-
BELLAS, Depuracién de
moluscos

19. Marina ALBENTO-
SA VERDU, A acuicultura
no mundo

‘BOI.ETIN DE SUBSCRICION

Desexo unha subscriciéon anual (catro nimeros, por importe de 3.500 pesetas)

4 REVISTA GALEGA DE EDUCACION, a partir do nimero

[] Enviolle-lo importe (xiro, cheque).
[[] Desexo domicilia-los pagos no Banco (cumprimento boletin)

20. M.A. CUNA CASA-

BELLAS, Caderno de prdc-
ticas .

21. Glosario de acuicul-
tura.

— Foéra de coleccion e
como volume aparte editado
polo Plan de Ordenacién de
Recursos Pesqueiros e
Marisqueiros de Galicia
(Xunta de Galicia, Santiago,
1993) compre anotar polo
seu excepcional contido gra-
fico e tratamento didactico a
obra de I. FERREIRO GAR-
CIA, RA. CUNA CASTRO-
VIEJO e C. DURAN NEI-
RA, As algas en Galicia.
Alimentacion e outros usos.

1. BARREIRO RODRI-
GUEZ, PENA SAAVEDRA
(Coords.), Historia da edu-

cacion. Textos comentados,
Téreulo, Santiago, 1994, 160
péxinas.

2. CID FERNANDEZ
X.M., Escola, Democracia e
Repdblica. Teorias e institu-
cions educativas en Ourense
durante a II* Repiblica,
Universidade de Vigo, Con-
cello de Ourense, 1994, 280
paxinas.

‘3. MARTINEZ-RISCO
DAVINA, L., O ensino da
historia no bacharelato
franquista, E. do Castro,
1994, 249 paxinas.

4. PORTO UCHA, A.S.,
A Escola Normal de Pon-
tevedra (1845-1940). O con-
texto social e curricular na
formacion do profesorado,
Publicaciéns da Univer-
sidade de Santiago, 1994,
179 paxinas.

5. REVERA VAZQUEZ,
E., Colegio Apostol San-
tiago. Historia de una larga
peregrinacion, Artes Gra-
ficas Galicia, Vigo, 1993.

Don/Dona

Enderezo

Cddigo Postal

Poboacion

‘1 S olo =] (r a0 F: ol (101 oot | MR EENEL I D et ol MR s e S AT TR
L B OBOREION. e e e S S e e Il s el ety

Titular da conta.......... e s e Ve N S e e e

Prégolles a Vds., que tomen nota de que, ata
novo aviso, deberan adeudar na mina conta con
esta entidade os recibos que 6 meu nome lle
sexan presentados para o seu cobro por
EDICIONS XERAIS DE GALICIA-REVISTA
GALEGA DE EDUCACION.

Saudaos atentamente.

(Sinatura)

DO D ONA . B o e N s e T e oy s A oo -

Enderezo ....................... Pt s PR TRl S e P oboacnon .........................




- Unha campafia para
a muda de actitudes

Agustin Fernandez Paz

EN GALEGO

EN GALEGO

PRIMEIROS DO

pasado mes de

maio, a cidade

de Vigo amenceu

chea duns fer-

mosos carteis
nos que se lia unha frase
que, a primeira vista, seme-
llaba un trabalinguas: “En
galego vivo Vigo, en galego
Vigo vai”. Eses carteis
anunciaban o inicio dunha
Campana que se vifia pre-
parando dende habia varios
meses, e que se prolongara
durante o resto do ano 1994
e primeiros meses do 95.

1. DESCRICION DA CAMPANA

A campana estd promo-
vida e financiada pola Di-
reccion Xeral de Politica
Lingtiistica, da Conselleria
de Educacién, e o Concello
de Vigo. Consta de cinco
actuacions diferenciadas,
dirixidas 4s comunidades
educativas dos centros pu-
blicos e dos privados concer-
tados do Concello de Vigo.

Ainda que o destinatario fi-
nal sexa a comunidade edu-
cativa, preténdese que tena
unha incidencia especial no
profesorado dos centros.

A Campana esta coordi-
nada por Agustin Ferndn-
dez Paz (Coordinador Do-*
cente de Galego) e Marta
Souto Gonzédlez (responsa-
ble do Servicio de Normali-
zacién do Concello). Cén-
tase, ademais, cun Equipo
Asesor, formado por méis
de trinta profesores e profe-
soras de centros de Ensino
Primario e Medio de Vigo, e
coa colaboracion dos Equi-
pos de Normalizacién.

2. 05 OBXECTIVOS
DA CAMPANA

Definironse, dende o pri-
meiro, catro grandes obxec-
tivos xerais:

* Sensibilizar 6 conxun-

- to da comunidade educativa

de cada Centro sobre todos
o0s aspectos relacionados coa
normalizacion lingiiistica
no ensino.

* Contribuir @ muda de
actitudes do profesorado, de
maneira que desaparezan os
prexuizos e actitudes negati-
vas relacionados coa lingua
galega, abrindo o camifio d

Coruxo =
As Laxes

Saians =
Bouzas =

consolidacion de actitudes
positivas.

* Contribuir d muda de
actitudes dos alumnos e
alumnas, dos pais e nais e,
por extension, da comunida-
de mdis inmediata na que
estd situado o Centro.

* Contribuir d forma-
cion do profesorado nun
aspecto esencial: a planifica-
cion lingiiistica, que se debe
plasmar no PEC e no PCC.

3. ;POR QUE ESTES
OBXECTIVOS?

Estes obxectivos (e, en
realidade, toda a Campana)
nacen da conviccién de que
as actitudes lingiiisticas do
profesorado son unha das
causas principais que hoxe
estdn a impedir un avance
real da normalizacién lin-
giiistica nos Centros. (Neste
sentido, son de moito intere-
se as respostas de mais de
cen profesores e profesoras
de Vigo, que participaron
nos Encontros para mem-
bros dos Equipos de Norma-
lizacién, celebrados o curso
1992-93). Calquera persoa é
consciente de que non é esta
a unica causa, nin sequera
a principal, xa que a carén
dela poderiamos sinalar
moitas outras externas 6s
Centros: as que tefien a sua
orixe no entorno social, na
Administracién educativa,
nos medios de comunica-
cion, nas familias do alum-
nado, ete.

Temos a certeza de que
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se no profesorado houbese,
dun xeito xeneralizado, acti-
tudes positivas cara 4 lin-
gua galega e 4 normaliza-
cién lingiiistica, seria moi
doado que se producisen
avances significativos no
ensino. Por iso nos pareceu
urxente traballar para que
se dese unha muda de acti-
tudes. '

Un cambio de actitudes
que, entre outras cousas,
faria posible a planificacién
lingiiistica dos Centros.
Unha planificacién hoxe
inexistente, pero que é im-
prescindible para decidir
cales son os vieiros que cada
Centro elixird, en funcién
das suas caracteristicas,
para acadar finalmente o

obxectivo que sinala a nor-
mativa legal: conseguir que
0S nNenos e nenas sexan
competentes nas duias lin-
guas oficiais, do que esta-
mos ainda moi lonxe.

4. AS ACTUACIONS QUE
CONFIGURAN A CAMPANA

A Campana, como xa
dixemos, consta dun con-
xunto de actuaciéns, com-
plementarias entre si, que
comparten o fio comun de
contribuiren & consecucion
dos obxectivos xerais antes
citados.

Estas actuacions —unhas
cun caracter puntual e ou-
tras cunha dimension conti-
nuada-— son as seguintes:

Actuacion 1: Campana
inicial de sensibilizacion,
que servira ademais para a
presentacion publica do con-
xunto do proxecto.

Actuacion 2: Distribu-
ci6n dun ficheiro informati-
vo (consta de carpeta e
vinte fichas) para o profeso-
rado.

Actuacion 3: Unha oferta
de charlas para o profesora-
do dos Centros (e, por
extensién, para os pais e
nais do alumnado).

Actuacion 4: Distribu-
cion dun conxunto de “pe-
ri6dicos” dirixidos 6 alum-
nado e 4s familias.

Actuaciéon 5: Organi-
zacién dunha Exposicién
publica do material did4cti-
co existente na actualidade
para o ensino en galego.

5. UNHA CAMPANA
URXENTE E NECESARIA

A ninguén se lle oculta
a imprescindible necesidade
de dar algiun paso adiante
na normalizacién lingiiistica
no ensino. A lexislacion
actual fala dun uso equili-

brado das duas linguas,
pero isto estd moi lonxe de
ser unha realidade (mesmo
estd xeneralizada a idea de
que o cumprimento dos
minimos legais xa é sufi-
ciente para o proceso nor-
malizador). Na realidade, as
inercias e os prexuizos levan
a que a maior parte da
aprendizaxe e das activida-
des se desenvelvan s6 en
casteldn, correspondéndolle
6 galego unha posicién resi-
dual e subordinada. Hai al-
gunhas excepcions, certa-
mente, pero, falando en xe-
ral, os centros educativos
non son hoxe o “nicho ecol6-
xico” que a lingua galega
precisa, non son un lugar no
que se dean as condicions
para que o galego poida ma-
nifestarse con normalidade.

Como consecuencia dis-
to, os nenos e nenas para os
que o galego é a lingua fa-
miliar vense, en moitisimas
ocasiéns, obrigados a ocul-

tala: as paredes do Centro
actuan de fronteira lingiis-
tica, e dentro delas hai que
se expresar en castelan,
agas nesas horas anecdoti-
cas nas que entra o galego
na aula (cando entra). Do
mesmo xeito, os nenos e
nenas que tenen o castelan
como lingua familiar inte-
riorizan que o galego € algo
polo que non vale a pena
ocuparse seriamente, vén-
dose asi privados da posibi-
lidade de aprendelo e utili-
zalo nun d&mbito no que esa
aprendizaxe e esa utiliza-
cion terian o encaixe idéneo.

Fronte a un panorama
asi, do que xa son manifes-
tos os seus froitos desgale-
guizadores (véxanse os da-
tos do informe “Lingua ini-
cial e competencia lingiiisti-
ca en Galicia”), jfard falta
engadir algo mais para
entender a necesidade e a
urxencia de campanas
coma esta?
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Actualidade educativa
Ano 1994

» Arredor do mundo
da literatura infantil

— Celebrouse na Coruna
na primavera o 7° Salén do
libro Infantil e Xuvenil cun
notable éxito de participa-
cién en resposta a un pro-
grama de actividades ben
interesante.

— O noso companeiro
Agustin Fernandez Paz que
xa ganara o Premio Laza-
rillo con Contos por Pala-
bras gafiou o Premio Edebé
coa sua nova obra Un ano
con Branca, unha vez mais
competindo en galego. Cha-
manlle facer patria.

— A nosa companeira
Marilar Aleixandre gafiou o

HISTORIA DA LITERATURA
INFANTIL E XUVENIL

SANTIAGO

1994

Conselleria de Cultura
XUNTA DE GALICIA

RECONECEMENTO DE INTERESE CIENTIFICO

Facult de FUl

NIVERSIE

OBRA SOCIAL

(© CAIXAGAUICIA

Premio Merlin coa sta obra
A Expedicion do Pacifico.

— A Cancion do rei, obra
publicada na coleccién “Ar-
bore” de Galaxia por parte

MUNICLIPALS
CONCELLO DE OLEIROS

da profesora Helena Villar
Janeiro foi seleccionada
entre 200 titulos de todo o
mundo pola Biblioteca de
Munich, unha obra en lin-
gua galega, no medio de
obras publicas en 28 linguas
de todo 0 mundo.

— No XX Aniversario da
Biblioteca Nova 33 patroci-
nada por Caixa Galicia en
Santiago, desenvolveuse un
notable Seminario dirixido
por Miguel Vazquez Freire,
sobre a Historia da Li-
teratura Infantil e Xuvenil,
coa participacion de persoa-
lidades como Teresa Duran,
Agustin F. Paz, Anja Gei-
sher, Luisa Mora, Antonio
Torrado e o propio coordina-
dor. Ocurriu no mes de
febreiro pasado.

— Noraboa ao Concello de
Oleiros, teimudo que é nas
suas acciéns educativas e
difusoras da literatura in-
fantil e xuvenil.

62 ENANA DEANBIACION
{LECTURA INEANTL

V/[ventlfmte np temgﬁ

/~ CENTRO XUVENIL DON BOSCO
/

[ do 26 6 30 de Setembro de 1994

-— Noraboa tamén ao
Centro Xuvenil Don Bosco
de Santiago, que organizou
no mes de Setembro a “6*

Semana de Animacién a
Lectura I kil
e seguro que

habera outras novas que se
nos escapen. Excusas.
Régase enviar informacion.

Movense os sindicatos

— Un satdo desde a
Revista Galega de Edu-
cacion para o nacemento da
CIG Ensino, xunguindo ao
SGEI e 4 UTEG, como con-
secuencia da fusién sindical
da CXTG e da INTG, dando
a CIG no pasado mes de
maio. Que sexa para ben e
que dure. Longa vida.

— Felicitacion & Fede-
raciéon do Ensino de CC.OO.
por levar adiante e xuntar
600.000 firmas, moitas deles
en Galicia para unha inicia-
tiva parlamentaria popular
para a consecucion dunha lei
de financiacién do sistema
educativo. Sen ela, ;Para
onde vai a Reforma? Que
saia adiante.

Vai de encontros’

— A finais de decembro do
93 celebrouse en Santiago
un Congreso Internacional
no campo da Educacion
Especial, presentdndose ali
novos enfoques para a com-
prension dos problemas de

‘aprendizaxe cognitivo nos

nenos con problemadticas
especificas.

— En febreiro pasado
celebranronse na Coruna
unhas notables xornadas
sobre a Didéctica do Inglés
na Reforma.

— Na mesma altura tivo
lugar en Santiago o 1° Con-
greso de Educacion Social
con mais de 200 participan-
tes e con organizacién a
cargo do Dpto. de Teoria e
Historia da Educacion.

— O Instituto de Ciencias
Humanas e Sociais organi-
zou no mes de marzo en
Santiago un simposio sobre
as altas capacidades intelec-
tuais.

— No mes de abril a
ASPG e a CIG organizaron
as IV® Xornadas de Lingua
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Lemro e ronsacion Lonunbada do Profesorsoo
Santiago
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Lerunur - SANTIAGO

CICio ae comerencias

REFOKMA EDUCATIVA £ PRACTICA DOCEN

e literatura e as II* Xor-
nadas de Xeografia e His-
toria. Déronse cita un bé
numero de profesoras/es e
da experiencias didécticas.

— As consellerias de
Sanidade e de Educaciéon
organizaron conxuntamente
no mes de maio as II°
Xornadas de Educacion
para a Satide, presentando-
se nelas variadas experien-
cias e ponencias neste eido
de educacion transversal.

— No mesmo mes o
CEFOCOP de Santiago or-
ganizou un ciclo de conferen-
cias sobre Reforma Edu-
cativa e Prdctica docente,
nas que interviron: Gonzalo
Anaya, Ignasi Vila, Santos
Guerra, Gimeno Sacristén e
J.M. Escudero, cunha nota-
ble participacién de profe-
sores e de estudiantes.

— O Dpto. de Didactica e
Organizacién Escolar da
Universidade de Santiago
organizou no mes de xuno
unhas xornadas de Edu-
cacion Especial arredor da
teméatica Escola e Diver-
sidade.

— Xa en xullo na Escola
de Maxisterio da mesma

cidade celebrouse un curso
sobre aspectos da Educacion
Infantil, no que se presenta-
ron un modelo portugués
desenvolvido por profesores
da Universidade de Braga
desde a teoria piagetiana, a
as experiencias levadas a
termo na cidade italina de
Moédena. Participou tamén o
profesor Franco Frabonni
da Universidade de Bolonia
e director da Revista Ri-
forma della Scuola.

— No mes de setembro
celebrdronse distintas xor-
nadas e escolas de verdan. A
Federacién de Ensino de
CC.0O0. celebrbu seullos
encontros sobre formacion
profesional e Reforma. A
Escola de Verdn de Lugo
organizou Xornadas en
Lugo. Nova Escola Galega
convocou encontros en Olei-
ros e no Morrazo. Escola
Viva, ASPGP e outros orga-
nizaron tamén encontros en
diversas localidades. E asi
tamén a ASPG, en ocasiéns
coa colaboraciéon da CIG
desenvolven tamén 10 acti-
vidades de Encontro e Xor-
nadas noutras tantas locali-
dades, nas que se presenta-

»

Escola e

Diversidade ~
8,9 ¢ 10 de Xufio de 1994

- AULA DF CUIURA~#
(areira do Conde, 18 =
Santiogo de Compostela <
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¥ ORGANIZACION ESCOLAK
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Colabora:
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ron numerosas experiencias
€ cursos.

— No mesmo setembro a
Asociaciéon Escola Critica da
Coruna organizou o V En-
contro de Proxectos de Ex-
perimentacion e Innovacion
Educativa. - i

— Tamén entre os dias 12
e 19 de setembro o Instituto
Galego do Socio-Pedagoxia
(ISPG) organizou en Ou-
rense as suas IX* Xornadas
Pedagoxicas Galegas

Cecilia Bello Rodriguez,
como Presidente e Secre-
taria da Asociacién respecti-
vamente.

— No mes de marzo cons-
tituise en Santiago a Aso-
ciacién de Profesores de
Espaniol en Galicia, e tamén
se constituiu o Colectivo de
Mulleres Ensinantes do
Rosa ao Violeta.

Para unha didactica
das ciencias

Experiencias
e iniciativas
pedagoxicas

— E do caso deixar cons-
tancia do paso por Vigo da
Carpa da Ciencia da Caixa
de Barcelona. Foi visitada
por milleiros de familias,
nenos e rapaces.

— A Asociacién de En-
sinantes de Ciencias de

Galicia (ENCIGA) organi- -

zou no mes de marzo o II°
Rally Matemdtico sen fron-
teiras, coa participaco6n de
50 centros e uns 4000 estu-
diantes.

— Notables foron as acti-
vidades do Instituto de
Cambre aredor da convoca-
toria Divertindonos coa
Ciencia.

— Hai que salienta-la
organizacion das Xornadas

sobre Matemdticas Recrea- -

tiva a cargo do CEFOCOP
de A Corunia, coa instalacion
de 23 talleres practicos e a
participaciéon de 450 profe-

sores de toda Galicia.

Dindamicas asociativas

— Na primavera a
Asociacién Nova Escola
Galega, celebrou a sua XI*
Asamblea Anugl Ordinaria,
nomenado aos profesores
Xosé Alvarez Castro e

— O profesor Antonio

Matias Vazquez ven reali-

zando multiples actividades
de iniciacién 4 astronomia
para moitos escolares desde
o Planetario do IFP “A Pin-
guela” de Monforte.

— A través do Progrma
Lingua-Accién estiveron en
Galicia en distintos Ins-
titutos 10 profesores brita-
nicos de Cornualles reali-
zando actividades de forma-
cién. A suda volta, ala viaxan
22 docentes de inglés en
Galicia.

— Os profesores Rosa
Loriga e Mario Aller do C.P.
Milladoiro de Malpica mere-
ceron reconecmento polo
x0go de composicion de poe-
mas “A bruxa malauva” con
nenos de 3° de primaria, no
Concurso de Experiencias
Escolares de E. Santillana.

— Un ben para a Escola
Obradoiro de Restauracion
de Tui e para tédalas
demais.

— INTERMON desenvol-
veu moitas iniciativas edu-
cativas a prol da solidarie-
dade con Africa e con
América Latina.

— A Coordenadora fe-
rrolana de Equipos de
Normalizaciéon Lingiiistica

‘levou a cabo no mes de

maio un ciclo de teatro nos
centros da Bisbarra.
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— No veran pasado esti-
veron con noés 150 nenos
saharauis. Un aplauso para
o Concello de Thui.

— A Confederaciéon Ga-
lega de Minusvalidos (CO
GAMI) ven contribuindo ao
desenvolvemento dun curso
de Informéatica de Xestion
con 11 alumnos galegos no
marco do Proxecto Delfos /
Inciativa Horizon promovido
pola Unién Europea.

INTEGRACH
EScoLAR

PRt
W aind

— Sen esquecerse do
extraordinario programa de
Santiago “Ferradura Aber-
ta” de animacion do tempo
libre ou da existencia do
Programa PIX (Puntos de
Informaciéon Xuvenil) a tra-

- vés do que 16 xoves colabo-
ran cos diversos centros de
ensino.

— A Asociacién para

" Integracién do Neno Di-
minuido (AIND) organizou o
3° Certame de Integracion
Escolar. '

Chegan

as reivindicacions

— Este pasado curso esti-
vo marcado pola conflictivi-
dade no ensino medio publi-
co. Non abondan as partidas
econémicas para poder dis-
poner de servicios suficien-
tes para un ensino de cali-
dade. Parece que as conver-
sas coa Administracion non
serviron de nada. Abertas
as aulas en setembro os pro-
blemas estiveron recrudeci-
dos, ao tempo que faltan

. postos escolares alé onde se

necesitan: jU-la planifica-
ci6n da Administracion?
Entre tanto, a iniciativa pri-
vada non fai mais que cons-
truir e construir... jpor que
sera? mentres, non foi moito
o que logrou a Plataforma en
defensa do ensino publico.

— Houbo tamén reivindi-
cacions a prol da normaliza-
cion lingiiistica. Mdis de
3000 firmas de apoio a un
manifesto elaborado pola
Mesa recordan o que hai que
andar.

Actividades de
educacion para a paz

Foron ben importantes
as actividades desenvolvi-
das e moi viradas para a
dimension internacional. A
destaca-lo Programa levado
a cabo polo Seminario Ponte
Internacional Tui posibili-
tando a participaciéon de 750
nenos e rapaces de colexios
portugueses e dos galegos
de Tui e Tomino.

A destacar tamén o 1°

‘Encontro Galego de Edu-

cadores por un mundo soli-
dario organizado por IN-
TERMON e a convocatoria
do Seminario do SGEI co

VII XORNADAS DE EDUCACION
PAKA A AL

«ASTUACION DO MUNDO»

lema Unha luz para Bosnia

e as VII* Xornadas organi-

zadas por Nova Escola
Galega en Ourense arredor
da situacién do mundo.

No mes de abril, Nova
Escola Galega e o Grupo
portugués de Educacion
para a Paz organizaron en
Lisboa o I° Encontro de
Educagao para a Paz gale-
go-portugués. Al foron mais

‘de 100 galegos e galegas.

Levaronse a cabo-distintas
dinamicas de grupo, presen-
taronse cinco audiovisuais
con experiencias didacticas;

entre outras cabe destacar
desde a parte galega as de
Oleiros, a do C.P. Bergan-
tinos, a do grupo Ecoldxico
do Louro, e a da Obxeccion
Fiseal.

Foi no conxunto unha
experiencia interesante e
que continuard, co soporte e
apoio de Nova Escola e do
Boletin Nova Paz.

— O mais importante foi
sen dubida a celebracién do
I° Congreso Europeo de
Educacion para a Paz cele-
brado en Santiago entre os
dias 7 e 10 de xullo, reunin-
do a 700 participantes de 28
paises. Foron moitos e
importantes os ponentes e
as experiencias presenta-
das. Foi tamén importante o
grupo organizador galego a
partir do Seminario de Edu-
cacion para a Paz do SGEI,
coa colaboraciéon da Fede-
racion do Ensino de CC.0O0.,
Movementos de Renovacion
Pedagoéxica e outras organi-
zacions, contandose co apoio
da UNESCO, do MEC e da
Conselleria de Educacién. O
Medios de comunicaciéon
resaltaron o acontecemento.

Pé de imaxe. ™ _
-0 video na escola

POR UNHA EUROPA DE PAZ
MULTIETNICA E INTERCULTURAL

1 Congresa Europeo
de
EDUCACION PARA A PAZ

Santiago de Composteta
7,8, 9 ¢ 10 de Xullo de 1994

TEACHERS FOR PEACE

Entre os dias 4 e 8 de
xullo celebrouse o III° Con-
greso Internacional de Pe-
dagoxia da Imaxe organiza-
do por Nova Escola Galega
coa colaboracién de Escola
de Imaxe e Son de Coruia.
Os mais de 100 participan-
tes analizaron na presente
ocasion “a realidade inven-
tada”. Ponencias, mesas

redondas, comunicacions e

talleres marcaron o ritmo
das apretadas sesions de
traballo. Puidéronse ver
tamén mais de 40 cintas de
video presentadas ao II° cer-
tame de video na escola e
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ia da Imaxe

[l Congreso Internacional de P

A Realidade Inventada

diversos documentais elabo-
rados polo CGAL Interviron
entre outros Manolo Sen-
dén, Celina Ramos, Roberto
Aparici da UNED, o portu-
gués Abi Feijo, Daniel
Dominguez, Matilde Serna,
Angel Cordero, a australia-
na Robyn Quin, Len Mas-
terman, Elvira Varela, o
mexicano Guillermo Orozco
e Margarita Ledo. :

Manifestouse a impor-
tancia de que a educacién

pona de manifesto ese papel .

de realidade inventada e
construida que xogan os
medios audiovisuais de
grande audiencia.

II° certame galego de
video na escola. Pe de
Imaxe. Grupos participan-
tes con cintas elaboradas:

— Centro Educativo A
Sangrifia de A Guarda

— IFP de Teis, Vigo

—IESP de Ponteceso

— IFP A Xunqueira de
Pontevedra

— C.P. Fernandez Flores
de A Coruna

— C.P. Monte Sangui-
nieda de Mos

— Colectivo Natrix de .

Ferrol

— C.P. Mondego de Sada

— Grupo Travelling de
Pontedeume

— C.P. de Bande

— C.P. de Celanova

~— C.P. Sta. Maria de As

Pontes ”

— IFP Monteporreiro de
Pontevedra

—C.P. de Leirado

— IFP A Pinguela de
Monforte

— C.P. de Lovios

— Instituto Politécnico de
Lugo

— 1.B. Puga Ramon de A
Corufnia

— IESP de Celanova

— Centro de Recursos de
Noia

— C.P. Armenteira de
Meis

— Equipo Psico-pedagoxi-

‘co de O Carballifio

—1.B. de Cambre

— Grupo Juan Florez de
A Coruna ‘

— IFP Val Minor / I.B. de
O Porrino

"— IFP A Farixa de

Qurense
- —IFP de Ribadeo

¥ Subdireccin Xerol de [I8
. Construccions e

Equipamentos

Profesorado de

[Serviciode Ensinanzas ]

de Persoal Subdi
Servicio dal Pro Prefesionais
de Educacion Infontil |
¢ Primaria i
" Servico do

Ensinanza Secundaria

Un total de 27 grupos
cun total de 46 cintas pre-
sentadas, case sempre ela-
boradas en lingua galega,
dito sexa de paso.

Estamos ante unha
experiencia moi notable.

E do caso poner aqui de
relevo que a ASPG foi mere-
cedora dun Premio concedi-
do polo MEC a unha das
stuas produccions video-gra-
ficas.

Noutra orde de cousas, a
Conselleria de Educacion
concedeu no mes de xufo o
1° Premio de Video Escolar
4 cinta Os amores que o
Mirio separa feito entre cole-

xios de Salvaterra do Mino e -

Moncao, pola parte portu-
guesa.

Incidencias politico-

-administrativas

— Constituiuse no mes de
marzo o Consello Galego de
Educacién e Promocion de
Adultos.

— Naqueles momentos
comenzaba a producirse un

 NOVO ORGANIGRAMA DA CONSELLERIA -

pequeno cambio de rumbo,
para mellor, na Mesa Sec-
torial de Educacién. Ali, a
Conselleria de Educacion
valoraba en 95.000 mill6ns
de pts. o custe de aplicacién
da Reforma en Galicia ata a
fronteira do ano 2000.

— En maio rexistramos o
2° Acordo Autonémico sobre
Centros privados en crise,
que afecta a 28 profesores
recolocados.

— Recrudeceuse o debate
sobre as probas de selectivi-
dade universitaria arredor
da sta nova convocatoria
no mes de xuno. Como
tamén o debate sobre as
oposiciéns en Galicia: asun-
tos como a valoracién das
interinidades, a non obriga-
toriedade da aprobacién do
galego e o calendario de
convocatoria.

— O dia 14 de xullo final-
mente foi aprobado o 1°
Informe Oficial sobre o
estado e situacién do siste-
ma educativo en Galicia, a
partir dun Informe inicial
elaborado polo ICE.

— O 15 de xullo quedaria
aprobada a nova e mais
correcta estructura organica
da Conselleria de Educacion.

Profesionais e
Formacion de Adulios

| Plonificacione |
Servicio de Xestion e
Promocion Linguistica
Centro de
sy

Servicio Central de
Inspeccion
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Asuntos relacionados
coa Reforma

— Outra volta mais e van
tras ao calendario de aplica-
cion. Agora as cousas seran
curso a curso na vez de ciclo
a ciclo. Asi, o calendario é o
seguinte:

1991-92: E. Infantil (3-6)

1992-93: Primeiro ciclo
de primaria (1° e 2°)

1993-94: Segundo ciclo
de primaria (3° e 4°)

1994-95: 5° de primaria

1995-96: 6° de primaria

1996-97: 1° curso de se-
cundaria

1997-98: 2° curso de se-
cundaria i

1998-99: 3° curso de se-
cundaria e 1° de bacherelato

1999-2000: 4° de secun-
daria e 2° de bacherelato

Mentres un nimero cada
vez maior de centros van
sendo autorizados a antici-
par as ensinanzas de ESO,
de bacharelato e de médulos
profesionais, 4 beira do pro-
gresivo desenvolvemento
das ensinanzas especiais.

E'asi que 37 centros de
toda Galicia foron autoriza-
dos a partir deste curso
para anticipar os novos
curricula de bacherelato nas
suas catro modalidades.
Deles 34 son centros publi-
cos e fundamentalmente
institutos de FP e IESP, por
so dous institutos de bache-
relato.

A Coruna
Servicio Municipal
de Educacion

Un curso mais, o Servicio
Municipal de Educacién de
A Coruna remitiu a tédolos
interesados unha completa
guia do conxunto de servi-
cios e actividades educati-

vas incluidas e implicadas
dentro do Programa Apren-
der en Corunia: descubri-los
libros, seccién a que accede-
ron case 10.000 nenos no
pasado curso, promocién de
bibliotecas escolares, descu-
bri-la Coruna, onde partici-
pan case 30 instituciéns e
empresas, ciclos de concer-
tos diddcticos, actividades
da banda municipal nos
colexios, coros nas colexios
publicos, actividades tea-
trais incluindo a VII® Se-
mana Internacional de Tea-
tro para nenos e a mostra de
Teatro Escolar —na que par-
ticiparon 25 grupos escola-
res durante o pasado cur-
so—, escolas deportivas mu-
nicipais, as visitas ao Museo
Arqueoléxico e Historico e 4
Casa das Ciencias, progra-
mas de informacién e forma-
cién en relacién cos xoves,
coa orientacion e co tempo
libre, posibilidades de uso
das bibliotecas, arquivos e
outros servicios da cidade e

informacion sobre os centros
de satide mental inflantil, o
de orientacién familiar e a
unidade de servicios sociais.

Planos provinciais
de formacion
do profesorado

En tempo e forma, un
ano mais se presentaron 0s
Planos Provinciais de for-
macién do profesorado para
o presente curso 1994/95.

Para este curso as linas
prioritarias definidas son,
entre outras, as seguintes:

— potenciaciéon dos pro-
gramas de formacién nos
centros,

— favorece-la creacion e
continuidade de seminarios
permanentes,

— actualizacién cientifi-
ca, didactica e técnica do
profesorado de educacion
infantil, :

— proseguir co proceso de
actualizacion do profesorado
de educacion primaria,

— continua-lo proceso de
formaciéon do profesorado
que impartird formacion
profesional e tecnoloxia na

educacion secundaria, como .

tamén do profesorado dos
centros de ESO e das de-

mais modalidades e niveis
do sistema educativo,

— potencia-la formacién
de aqueles que realizan fun-
ciéns de apoio ou de desen-
volvemento de programas
complementarios ou de
recente incorporacién aos
curriculas: equipos directi-
vos, orientadores/as, equi-
pos psicopedagéxicos de
apoio, educacién de adultos,
educaciéon compensatoria,
educacién para a satude,
educacion ambiental, educa-
cién para o consumo, coedu-
cacion, entre outros,

— fomenta-la autoforma-
cion,

— e, a propia formacion
dos ‘asesores/as técnico-
pedagéxicos e directores/as
dos CEFOCOPs.

Con este horizonte, a
Conselleria de Educacion
convoca directamente e para
toda Galicia un conxunto de
cursos e xornadas entre as
que se contan as seguintes:
formacién de equipos direc-
tivos, formacion de orienta-
dores e titores, educacién
para a saude, xornadas do
mar, para as ensinanzas de
réxime especifico, e o pro-
grama experimental de
novos medios audiovisuais e
informaticos.

Pola sia parte o conxun-
to de CEFOCOPs de Galicia
convocan un notable nime-
ro de actividades:

C Yol - Ciclos de Ercont Cursos- Total
CEFOCOP e e Formacién e Obradoiro xeral
A Coruha 63 8 8 ) 3
Santiago 45 6 6 1 3
Ferrol 41 5 6 2 2 et
Total Corufia 149 19 20 6 8 202
Lugo 47 9. 2 4 4 66
Ourense-O Barco 54 3 é 2 4 69
Pontevedra 54 10 6 1 2
Vigo 78 4 3 2 4
Total Pontevedra 132 14 9 3 6 164
Total xeral 382 45 37 15 22 501
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Do 66 10 de febreiro de 1995 realizarase o Encuentro por la Unidad de los
Educadores Latinoamericanos |

Cuba: a educacion
ten ainda un sentido.

Antén Costa Rico

En representaciéon da Revista Galega
de Educacién e de Nova Escola Galega

( )onvocados por Cua-
dernos de Pedagogia
varios profesores e

profesoras de diversos luga-

res de toda Espana, perten-
centes a organizaciéns pe-
dagoxicas e sindicais viaxa-
mos a Cuba nos primeiros
dias de novembro. para visi-
tar os seus centros de edu-
cacion e conecer asi a actua-

lidade educativa cubana. A

viaxe, por invitacién do

Ministerio de Educaciéon,

cubano, inscribese no con-
xunto de actos e iniciativas
previas ao que pretende ser
un gran encontro de educa-
dores latinoamericanos e
espanois a celebrar no proxi-
mo mes de xaneiro, segundo
un Programa do que en sin-
tese se informa na paxina
publicitaria que acompana
esta breve croénica.

Case ninguén de nés

estivera previamente en

Cuba, pero case todos tive- -

ramos mesmo un chisco ide-
alizada a revolucion socia-
lista cubana. E agora al-
guns levabamos medo, acre-
centado ainda mais logo da
ultima crise dos balseiros.
Fomos recibidos por
unha Habana noite a media

Unha delegacion de educadores de diversas partes
do Estado foron convidados polo Ministerio
de Educacion de Cuba para cofiece-la actual

realidade educativa da illa

Cuba aguanta coa fronte alta,

sabendo que verien mal dadas nesta hora

luz ou 4s veces sen ela, con
moitos viandantes, con
ciclomotores, con bicicletas
a esgalla, tamén con coches,
case todos vellos, agas os
dos numerosos turistas.

Tamén fomos recibidos
pola simpatia das suas xen-
tes, mozos e mozas, nenos e
nenas e por xentes que fixe-
ron a revolucion e as cam-
pafias contra o analfabetis-
mo. Fomos recibidos pola
tenrura nos ollares e por
xentes falangueiras, cousa
que nos tirou parte do
medo.

Efectivamente, la Haba-
na, cidade atlantica, lumi-

“nosa e aberta, esta a pasar

momentos dificiles, hai
carestia, a fame anda a ron-
dar moitas portas e o male-
c6n, longo e potente, acolle
polas tardes unha tensa
espera e largacias miradas
ao horizonte. Mais, con
todo, La Habana resiste;
mentres outros -caeron,
Cuba ainda non, e polo que
vimos, non ten trazas de
caer. O que vimos non foi
policia nin exército, nin
medo a falar contradicin-
do...; 0 que vimos di que non
se arrepinten de ter loitado



contra Batista e a dictadu-
ra; non se arrepinten de
seren humildes, pero sobe-
ranos, fronte 6 Tio Sam, a
menos de 200 Km., Tio Sam
cunha man de ferro arredor
de Cuba; non se arrepinten
de practicar unha democra-
cia de base e por “cuadras”,
ali onde ' se conecen todos
antes de ser dirixentes elixi-
dos para o Concello, a Pro-
vincia ou o Parlamento
Nacional —acordeime algo
de candidatura dos vecinos
de Oleiros, entre outras—;
non se arrepinten de ter a
mais baixa taxa de mortali-
dade infantil de todo centro
e Sur América; non se arre-
pinten de ter practicado por
extenso a solidariedade co
resto dos paises do Terceiro
Mundo, cos seus médicos,
educadores ou mesmo sol-
dados; non se arrepinten
por querer contruir unha

sociedade mais xusta, e por’

todo iso, Cuba aguanta coa
fronte alta, sabendo que
venen mal dadas nesta
hora.

00 O0OOSOOSOOSONOOEOSOOTOOTBSDO
Detectamos, que a pesar
dos inires amargos a
educacion fen ainda un
sentido, asentado no mellor

J

da Revolucion

Non é que no se arrepin-
tan de nada. Tamén din que
parte dos seus males venien
de ter “copiado” a mala bu-
rocracia “socialista” da
URSS; de non aproveitar os
bos tempos para desenvol-
ver o aparato productivo, da
rixidez nos discursos mar-
xistas-leninistas.

A man de ferro négalles
tecnoloxia e capacidade de
intercambio comercial. Mais
ainda asi, en tempo de
penuria, hai sinais elocuen-
tes e cargadas de promesas.
Xunto ao turismo, estd a
biotecnoloxia, a farmacia, a
presencia de investigadores
cubanos en abundante nu-
mero por todo América; de
tal xeito que, como eles din,
volve a haber algunha acti-
vidade econémica. Mévense
dolares.

A vivenda segue a agar-
dar. A sanidade e a educa-
cién non -teiien o sélido
pulso que tiveron todo ao
longo dos anos 80, pero
ainda asi Cuba segue a ser
un exemplo.

Visitamos escolas infan-
tis, primarias, secundarias
basicas e superiores, a
Facultade de Educacion de
La Habana (ou Univer-
sidade Pedagoéxica, cun
rotulo que a preside: “Ser
culto para ser libre”), o
Centro de Documentacion
Pedagéxica, o Ministerio de
Educacién e falamos con
profesoras e profesores,
directoras e directores,
nenas e nenos, e detecta-
mos, que a pesar dos intres
amargos a educacion ten
ainda un sentido, asentado
no mellor da Revolucion e
sobre o impulso do pai da
Patria, José Marti, aquel
que sonou A idade de Quro
para todos os nenos de
Cuba e de América.

No Encontro de Peda-
goxia do 93 reuniron mais
de 4000 profesoras e profe-
sores e educadores de toda
América incluidos mais de
100 espanois; agora agar-
dan superar a cifra, particu-
larmente os que acudan de
toda Espania. Tenien a infra-

estructura necesaria, dende
o sorprendente e tecnoloxi-
camente ben dotado Palacio
de Congresos, sede central
do Encontro —conferencias,
actos, presentacions, stands
de todos os paises de Amé-
rica— ata as Residencias,
Hoteles e transportes ao
servicio de congresistas.

O Encontro pode ser
ocasion de visitar La Ha-
bana, parte de Cuba, o
turistico Varadero, andar
con tranquilidade polas
ruas, visitar escolas e cen-
tros de secundaria, falar coa
xente, de portas abertas. De
paso, a ocasion para visitar
o Centro Galego, no Km. 0,
e poder dicir a boca chea:
“Isto fixérono os galegos”.

A volta foi triste por per-
der de vista aquela calidade
de relacions humanas, con -
magoa e séntimento polas
amarguras do actual vivir, e
con menos medo do que
levaba, trocado agora en
esperanza.




O regreso

Hai quen leva moi mal
isto do retorno as aulas.
Profesores e profesoras que
viven a ruptura entre o tempo
vacacional e o tempo laboral
como unha dualidade esqui-
zofrénica que cada ano que
pasa se lles fai mais e mais
inaceptable. Como querendo
darlle a razén 6 vello Marx:
“o traballador, cando traballa
non vive; e cando vive, non
traballa.” ;Poden se-las
cousas de outro xeito neste
mundo sometido 4 lei
deshumanizadora do capital?
O mellor dos mundos
posibles, proclaman os
profetas redivivos do paraiso
liberal. Se cadra é. Pero
cumpriria dicir que o mellor

mundo segue a ser un mundo

peor.

Eu estiven na India.
Outro mundo. Nin mellor
nin peor. Outro. Indescifrable
e fascinante. Quizais mais
adiante amosarei 0 meu
dlbum de fotos.

Mentres, falemos da
rentrée. A Conselleria tinanos
preparada, en relacién cos
centros de ensino medio,

a previsible festa de recep-
cién: unha brutal reduccion
de plantilla que non tifia

en conta, nin os acordos
asinados por ela mesma coas
direccions dos centros,

nin as ratios
profesorado/alumnado
establecidas legalmente pola
Reforma. Asi, por por
exemplos concretos, Institutos
de Bacharelato como Ponte-
pedrifna en Santiago ou
Coruxo, en Vigo (que estan a
aplica-los programas
reformados), atopdronse coa
imposicion de ratios
superiores 6s 35

i alumnos/as por aula (ratios,

por outra parte, habituais nos
centros de bacharelato que
non estan a anticipa-la
Reforma). Nestas condicions,
calquera discurso sobre a
mellora da calidade do ensi-
no carece de toda credibilida-
de. Seica a Conselleria vai
recuar fronte & protesta xerali-

i zada de tédolos centros. |
i Veremos. Entre tanto, as

intenciéns quedaron claras.

Cine

Dias de cine en Santiago.
Interminable cine.
As veces insoportable.
Non fun ver Asasinos natos,
do Stone. Négome. Non
quero vela. ;Como pode un
home facer compatible o

noxo consciente e reconecido
contra a violencia —a guerra,

- 0 crime colectivo, abenzoado

polo deus dos exércitos, o
Estado; o asasinato, o crime
da ignorancia desesperada do
individuo que, no canto de
apuntar 6 corazén do
enimigo, o Estado, sempre

o Estado, apunta & vulnerable
indefension do seu vecifio—
co espectdculo estetizante
desa mesma violencia? Stone,

‘que hai anos denunciara

6 imperialismo aliado da
dictadura en Nicaragua,

e en Plattoon espira a
crueldade insoportable

da guerra colonial

de Vietnam, aptntase agora
a moda dos asasinos en serie.
Seica para denuncia-la
violencia. No canto de
analizar, simplemente
amosar. Que cada quen
xulgue. ;Xulgue o que?

;Para que serve o cine?
;Para que imos 6 cine?

Cineuropa. A cita de cada
ano no Principal de Santiago.
Duas peliculas para
reconciliarse co poder do
cine como instrumento inteli-
xente para o cofiecemento
critico da vida e o mundo.
sExcesivo? Ide ver Caro diario
de Nanni Moretti. Ou Grand
Canyon de Lawcence
Kasdam. Unha coincidencia
nestas duas peliculas radical-
mente diferentes: as ddas
inclden unha protesta explici-
ta contra a recentisima moda
do cine violento. Na do italia-
no, despois de sair dun cine

de ve-lo terrible film Retrato

dun asasino, o protagonista
exerce unha irénica violencia
contra o critico que, coa sta
louvanza desa pelicula na

i que se ofrece unha vision fria

e indiferente dun asasino que
mata polo simple placer de
matar, lle levou a pasar dias
insoportables horas fronte a
pantalla. Na do americano,
un productor de peliculas vio-
lentas de serie, despois dun
intre de dubida tras ser el
mesmo victima do asalto por
un navalleiro, segue a infecta-
las conciencias cos seus sub-
productos, s6 interesado polo
resultado econémico.

Denuncia contra o cine
mercadoria. Cine violento.
Cine masculino. Cine fascista.
Pero, mentres o cine de
Moretti e Kasdam é un cine
minoritario, o outro bate
récords de asistentes. ;Por
que o poder do feitizo da vio-
lencia como especticulo? ;A
quen complacen estas pelicu-
las desprovistas de toda ten-

sién moral? ;E esaxerado pen-

sar que os xoves admiradores
dos Stallone e os Van Dam
(;escribese asi?) estan a
medrar na indiferencia diante
da dor allea, sendn no relou-
co sadico fronte a ela? As:

camiadas do fascismo alimen-
tan o seu irracional ideario
nese pesebre.

Imaxes galegas

A Conselleria de Cultura
da Xunta de Galiciae o
Centro Galego de Artes da
Imaxe (CGAI) organizou
Imaxe Galega 90-94, unha
exhibicion de todo o material
audiovisual de produccién
propia que fora realizado en
Galicia estes tltimos catro
anos. Entre este, de novo ddas
longametraxes, Dame lume,
un digno film comercial,
e A metade da vida, un cobi-
Z0So experimento que quizais
queda grande para as posibili-
dades de que dispufa o seu
novel realizador. O cine
galego, un proxecto polo que
ainda compre teimar.

Teatro

" En Santiago hai ddas salas
que semellan un miragre.
Ddas salas de teatro indepen-
dente, que mantefien ademais
unha-aposta por unha estética
determinada, arriscada, lonxe
dos camifos habituais no rei-
terativo teatro galego. Na sala
NASA, o grupo Chévere. Na
sala Galan, o grupo Matarile.
Esta dltima, a Galan, foi
noticia este outono porque 0s
problemas econémicos case
forzan o seu peche. Unha
vaga de solidariedade da
profesion permitiu que atopa-
se 0 osixeno imprescindible
para sobrevivir. ;Ata cando?
Eu fun ver un Buscando a
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Beckett do grupo Teatro del
Azar, de Valladolid. E un
insélito especticulo de
danza, Le temps attend son
heure, do grupo marsellés
Itinerances. Que sobreviva
a Galan.

Mentres, Chévere estrea
Annus horribilis, na sta lina
de humor personalisimo
e sempre diferente: Agora
é unha 6pera bufa, que é,
dobre volta de trécola,

a version ironica dunha seria
6pera bufa. Catro actores e
unha actriz, mdis un pianista
que os acompana en directo,
cantan durante as ddas longas
horas de duracién con magni-
ficas voces e solvente estilo.

Por ai anda tamén Roberto
Vidal Bolano e o seu Teatro
de Aqui atrevéndose coa
Opera de a patacén brechtia-
na. Hai mérito no xeito en
que Vidal Bolano consegue
meter, con grande respecto,

o complexo drama brechtiano
nun xogo de monicreques
para catro actores. Pero...
estes catro, dous actores

e dudas actrices, non saben
cantar. E, a verdade, unha
Opera interpretada por can-
tantes que non saben cantar
paréceme a min que non se
pode dicir que sexa unha boa

Opera. Ainda que sexa tamén

i unha 6pera bufa.

Circula tamén un
Macbeth do Teatro do
Atldntico e a version para

i monicreques que o Kukas vén
i de facer do Mariscal de

Cabanillas.
Non as puiden ver. Anlnciase

i tamén a inmediata estrea de
i Doberman, o tltimo Reixa

polo Teatro do Morcego.
Habera que ir vela.

O teatro que se resiste a

i morrer. E nés, jseriamos quen
i de vivir sen teatro?

.

Libros

Tres nomes. Se cadra,
dirédesme, son os nomes que

i todos sabemos. ;E que? As
i veces, hai nomes que cémpre

repetir. Porque estdn ai con
tédalas razons para estaren ai.
Manolo Rivas, Suso de Toro
e Méndez Ferrin. Os dous
primeiros.son, para moitos,
os dous narradores da sda
xeracion con voces mais
persoais e seguras. Non sei.
En todo caso, ata o de agora
deixarannos un feixe de rela-
tos, narracions fragmentarias,
esceas dispersas. Agora che-
gan con duas novelas. Dias
grandes novelas. Xa sabedes
os titulos, jnon si? En salvaxe
compaiia e Tic, tac. Ainda
non atopei as palabras para
describi-la emocion da sta
lectura.

Ferrin deixdbanos, a fin do
pasado curso, un novo libro
de poemas, Estirpe, dun alen-
to épico que mestura un pasa-
do entre a historia e a lenda
cun presente, entre a cronica
e, case, o panfleto. Eu quédo-
me, por sobre de todo, con
ese doroso poema que lle
escoitei recitar a Anxo
Angueira diante dunha mqrea
de mozos e mozas
bachareles, que comezaron a
escoita con risas, e remataron

envoltos nun dramatico silen-
cio. Chamase, o poema da
dor campesina, “Mina casina,
meu lar”. De certo que non
sera o mellor de todolos poe-
mas deste gran poemario.

i Pero para min, que me confe-
i s0 desexosa de ver como

i “0 verso hermético decai”,

i é o preferido, mellor entre

os mellores. Porque este é un
tempo para que moitos
berremos, coas nosas voces
unidas as voces dos homes

e mulleres da terra
inxustamente danados:

: Que maldito sexa o dia
i en que fomos nados

nesta terra de lobos e de
i poetas mortos

: ai Dios Mio!

ai Dios Mio!

ai Dios Mio!

Isolina Lobelos
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PREMIO BLANCO AMOR

Haoseon s Fewn Jurabs

A expedicion |
do Pacifico

Toda a maxia das novelas de aventuras
nesta historia fascinante

Unha novela que rescata O executivo
as ideas bdsicas de fraternidade, g% dunha gran Empresa contra
liberdade, igualdade. LN un simple oficinista.
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