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ocurso da
 

Formación
 

Profesional
 

o NOVO MINISTRO de Educación compareceu o pasado 28 de septembro diante 
da Comisión de Educación do Congreso dos Deputados para presenta-las súas liñas 
programáticas. 

O señor Pertierra anunciou que os obxectivos que se propón acadar na presente 
lexislatura son: aplicación da LOXSE e ampliación da oferta educativa, con especial 
atención á escolarización dos nenos de tres anos que o demanden; a mellora da calidade 
educativa a través de medidas concretas que incidan na satisfacción e cualificación do 
profesorado, a autonomía dos centros, a avaliación do sistema educativo e dunha educa­
ción para o desenvolvemento integral da personalidade; a introducción de incentivos 
profesionais e o impulso da formación permanente do profesorado; debater e negocia-lo 
reforzamento da función directiva, para chegar a unha nova regulación da figura do 
Director no marco de participación-democrática de toda a Comunidade Educativa; o 
reforzamento da función inspectora e a promoción de estudios de avaliación do sistema 
educativo e a difusión dos seus resultados; o aumento do horario da apertura dos cen­
tros escolares para facilita-la realización de actividades culturais e deportivas. 

Cremos que, sen embargo, non debemos pasar por alto dúas cuestións. A primeira o 
seu anuncio de que nesta lexislatura se prepararán as competencias educativas das 
dez Comunidades Autónomas que aínda carecen de competencias plenas en materia 
educativa, realizando unha planificación da rede de centros de acordo con elas , con par­
ticular énfase na oferta de Formación Profesional específica, de actividades de forma­
ción do profesorado, programación de investimentos e de programas específicos dirixi­
dos ós centros escolares. 

A segunda, o seu compromiso de que ó inicio desta lexislatura se completará o 
mapa de títulos da nova Formación Profesional específica, fixando as ensinanzas míni­
mas e os currículos dos correspondentes Ciclos formativos. O señor Pertierra compro­
meteuse diante dos deputados a potencia-la Formación Profesional, no marco dun 
"Plan Nacional", en coordinación co Ministerio de Traballo ecos axentes sociais, impul­
sando a orientación profesional e as prácticas titorizadas nas empresas. 

Anot ámo-las intencións e os compromisos do señor ministro. 

O NOVO MINISTRO de Educación repetiu en varias ocasións que este curso que 
comeza é o da FP. A penas se notará nos centros, xa que non se poñerán en marcha 
medidas espectaculares. Pero a intención das Administraci óns educativas é planificar 
durante este curso a Formación Profesional do futuro. 

A Formación Profesional específica ocupa un lugar singular na articulación entre o 
sistema educativo e o sistema productivo. Na FP debería ter lugar o comezo da transción 
dos xoves á vida activa. Na FP, ademais, os traballadores adultos que, pola razón que 
sexa, de interese persoal ou de cambios no mercado laboral , deberían poder adquirir unha 
nova cualificación. En momentos , como o que vivimos, con moi altas taxas de desempre­
go, a FP constitúe un factor, entre outros, de reducción do desemprego e de orientación 
dos xoves cara ós sectores productvos nos que se demanda persoal cualificado. 

As Administracións Educativas comprométense a que ó longo deste curso 93/94 
aprobarán a práctica totalidade do catálogo dos títulos deFormación Profesional, máis 
dun centenar, que parecen estar en avanzado estado de elaboración, en comisións de 
expertos, e no marco de acordos coas Comunidades Autónomas competentes. 

Cremos que a nova Formación Profesional non require só un currículo acertado, 
senón tamén profesorado, medios materiais e prácticas nas empresas. 

De pouco servirán os novos currículos dos ciclos formativos se os centros non con­
tan coas aulas-taller necesarias para o seu desenvolvemento. 

De pouco servirán as intencións de crear unha Formación Profesional de base que 
se contempla como área (Tecnolox ía) na Educaci ón Secundaria Obrigatoria e no 
Bacharelato, e se inclúe de forma elemental na área de "Coñecemento do medio" da 
Educación Primaria, se non se proporcionan os recursos materiais e persoais para 
facela efectiva . 

As decisións que se tomen nos próximos meses completarán a Reforma no nivel de 
Formación Profesional, que quere deixar de ser a cincenta para converterse na estrela 

. da nova ordenación do novo sistema educativo. 
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NAS PÁXINAS da Revista Galega de Educación ternos manifestado a nosa preo­
cupación polo funcionamento do modelo de participación, goberno e autonomía dos 
centros escolares, e por ende da función directiva. Esta preocupación volve a reite­
rarse noutros foros como nos debates do Consello Escolar do Estado ou nas xornadas 
que, organizadas polo Consello Escolar de Galicia, se celebraron en A Toxa a finais 
do pasado curso. 

Hai coincidencias no diagnóstico dos actuais problemas da función directiva dos 
centros escolares: excesivo traballo administrativo, excesiva dedicación docente, difi­
cultades para o labor de coordinación, para a búsqueda da negociación e consenso ou 
para desenvolver planificacións de incidencia curricular. 

. . 
Hai coincidencias tamén en que a función directiva debe enmarcarse no contexto 

da participación democrática dos centros, e isto debe comprenderse como un compro­
miso con toda a Comunidade Escolar. A Dirección debe estar comprometida co desen­
volvemento e a aplicación do proxecto educativo e curricular do centro, fomentando a 
implicación de toda a Comunidade Escolar e o traballo colectivo do profesorado. 

Os recentemente aprobados Regulamentos Orgánicos dos centros de Educación 
Infantil e Primaria, e de Secundaria, van ser, a partir de agora, o marco de funciona­
mento da autonomía dos centros. Sen embargo, o feito de que para moitos profesores e 
profesoras non resulte atractivo presenta-la súa candidatura á dirección das centros e 
exerce-las funcións de dirección, require dun amplo debate entre o profesorado. 

¿Que medidas deberían propoñerse para que os centros teñan unha verdadeira 
autonomía no deseño do seu proxecto educativo e das actividades a realizar tanto 
dentro como fóra da aula? ¿Como establecer mecanismos formativos na función 
docente? ¿Como incentiva-la participación do profesorado? 

Por responsabilidade e compromiso co modelo de participación democrática, o 
profesorado non debe escapulirse deste debate. 
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Federico Mayor Zaragoza
 

Director Xeral da Unesco
 

VINDEIRO mes de novembro reuniranse en Nova Delhi , India, os xefes de estado 
e de Goberno de nove grandes nacións para dar un novo pulo ós seus esforzos 
a prol da educación para todos. Esta iniciativa obedece a unha esixencia imperiosa, 
pois só neses nove países -Bangladesh, Brasil, China, Exipto, India, Indonesia, México, 
Nixeria e Paquistán- concéntranse máis das tres cuartas partes dos adultos analfabetos 
do planeta, así como a maioría dos nenos non escolarizados. Nas súas mans está 
a solución do problema do analfabetismo e da ignorancia, pois se a educación para todos 

progresa alí, estará avanzada no mundo enteiro. Abondará que en poucos destes países a evolución 
se estanque para que os resultados xerais se resintan. Eles teñen pois unha responsabilidade 

-particular diante da comunidade internacional, unha responsabilidade da que tanto os gobernos 
como as poboacións son plenamente conscientes. \ . 

A magnitude nos desafios ós que estas nacións se ven enfrontadas é proporcional á extensión
 
dos seu s territorios e á diversidade e as disparidades que encerran. Pero o seu potencial é enorme
 
e son innumerables e variadas as súas competencias, nas artes tradicionais como nas técnicas
 
modernas. Non só teñen problemas; posúen tamén -en diverso grao- os medios para resolvelos.
 
Os países veciños agardan delas, ademais dun pulo inspirador, unha axuda, que en numerosos casos
 
xa lle están proporcionando. Na promoción da educación para todos , esas nove nacións poden servir
 
de modelo a nivel rexional. E m áis que a dimensión xeográfica o é o número de habitantes,
 
co seu dinamismo, a súa influencia e a súa experiencia os que dan a esta iniciativa un carácter
 
á vez oportuno e prometedor.
 

Os progresos destes pobos, berce de grandes civilizacións que inventaron sistemas de escritura 
e redactaron algúns dos capítulos máis significativos da epopeia humana son altamente simbólicos. No 
momento no que a insensatez e as traxedias que conmoven ó mundo poñen a proba nosa confianza na 
humanidade e minan a diario noso optimismo, ¿non sería marabilloso ver a eses países, 
dos que xurdiu a civilización, conduci-lo mundo cara unha nova era de sabedoría e esperanza? 

A UNESCO atribúe unha importancia capital á iniciativa emprendida por esas grandes nacións
 
e alenta a súa realización na medida das súas posibilidades. Pero o movemento a prol da educación
 
para todos non se limita a un grupo de países. É unha empresa universal na que todos, dos m áis
 
desenvolvidos ós menos favorecidos, teñen o dereito e o deber de participar. Na Conferencia Mundial
 
sobre Educación para Todos, celebrada en Jomtien, Tailandia, en marzo de 1990, os países en desen­

volvemento comprometéronse a concentrar e acelera-los seus esforzos para logra-la xeralización
 
da educación, e os países industrializados prometeron, pola súa parte, proporcionarlles un apoio máis
 
firme e sostido. Nun principio só as organizacións anfitrionas -a Unicef, o PNUD , o Banco Mundial
 
e a UNESCO- asociáronse para facer deste obxectivo unha prioridade, pero numerosas institucións
 
bilaterais sumáronse máis tarde a elas, aportando novos recursos. Hoxe comprobo con grande satis­

facción como a alianza forxada en Jomtien, hai poco máis de tres anos, se converteu nun movemento
 
mundial que abrazan un número cada vez maior de países e organizacións.
 

Coidémonos moi ben de durmirnos nos loureiros e esquece-la consigna, "a educación para todos"
 
que pecha unha mensaxe apremiante: sinálanos un obxectivo que só lograremos acadar se estamos
 
firmemente resoltos para iso. Aínda falta moito para gaña-Ia batalla. De aí a importancia decisiva
 
que terán para o resto do mundo os resultados da reunión deses grandes nove países. Se logran facer
 
realidade esa consigna dentro das súas fronteiras , en tódalas partes produciranse rápidos progresos.
 
Estaremos ent ón preparados, no umbral do século XXI, para entrar nunha nova era das Luces.
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Manuel Dios Diz-Un non gana para sustos. Recén chegado de disfrutar dunhas merecidas vacacións 
. no Mar de Louro abro con sumo interese o número 17 da Revista Galega de Educacion 

correspondente ó mes de xullo para atoparme coa desagradable sorpresa dunha 
desproporcionada Carta Aberta, no contido e no tratamento, q.ue o Director do C.P. 
de O Foxo, José López Vilariño, ten aben dirixirme en relación cun artigo publicado 

en El Correo Gallego, hai case un ano!!! e que foi reproducido textualmente no número 16 
da revista que tan ben dirixe o meu amigo Manolo Bragado, aínda que, nesta ocasión, 
non puntualizara este extremo sobre texto e o seu contexto. 

Debo aclarar, antes que nada, que o que subscribe non ten o costume de remitir o mesmo artigo 
a distintas publicacións e moito menos con tantos meses de retraso. Quizás aquí estea unha das raz óns 
da confusión e do cabreo que amosa o Sr. Director do C.P. de O Foxo e que estaría ben que 
a propia revista matizase. Pola miña parte debo dicir que o citado artigo foi publicado, no seu día, 
setembro do 92, polo periódico compostelano, e respondía á indignación persoal e profesional ante 
un caso de clara segregación escolar e social, cando un neno inocente se atopou so na súa aula porque 
presuntamente era portador de anticorpos da SIDA. Responde a ese momento e nese contexto ten 
que valorarse. Para ben ou para mal aconteceu no Foxo, perto da Estrada, na provincia de Pontevedra, 
como podería ter ocorrido en calquera outra parte. Non existe mala intención ningunha. 
No citado artigo referíame a outro suceso lamentable, que eu recordaba, e que acontecera tamén 
no Foxo uns anos antes, sen que fose o motivo principal, nin moito menos, da miña reflexión pública, 
que como saben todos os que a leron, respondía a criterios solidarios e non discriminatorios 
para cun inocente neno de catro anos víctima da ignorancia e da crueldade dunhas nais e duns pais 
desinformados e amedrentados, así como da ruín violentación do dereito á intimidade dun menor 
na escola, no lugar e nos medios de comunicación. 

Aquel artigo mereceu comentarios eloxiosos en distintos medios e, moitos meses despois, o colega 
e benquerido amigo Antón Costa comunicoume o interese da Revista Galega de Educación 
de reproducilo, aínda fora de contexto, por razóns que non son eu o que debe explicalas. 

•	 Evito responder á primeira parta da túa Carta Aberta porque considero que está fora de ton 
e de lugar e, ademais, non merece a pena... así como a algunhas xustificacións, certamente patrimonia­
listas, sobre o Colexio que dirixes desde hai tantos anos... ou a aquelas nas que tan ben evidencias 
a orixe do conflicto que levou á denuncia e traslado dun mestre porque impartía tódalas súas materias 
no idioma propio de Galicia, mesmo a Lingua Española, como resultado dun plante de pais e nais que, 
desde logo, ten moito parecido co acontecido o ano pasado co caso do rapaz citado. ¡Mágoa que o C.P. 
de O Foxo e a súa comunidade educativa "totalmente comprometida e concienciada" 
como ti afirmas, non a podamos recordar por propostas ou iniciativas máis sublimes! 

E ambolos dous acontecementos, fóra de calquera valoración, aconteceron no lugar de O Foxo 
e tiveron ampla resoancia pública. No primeiro caso mesmo miles de persoas se manifestaron polas 
rúas da Estrada en solidariedade co mestre e en contra do Decreto de Bilingüismo e miles de ensinan­
tes nos autodenunciamos daquela por impartir as nosas clases en galego. No segundo; da tentación 
segregacionista do neno presuntamente infectado de Hepatite B e de anticorpos da SIDA, fíxose eco ate 
o Informe anual do Valedor do Pobo correspondente ó ano 92 na súa páxina 235 con moi bo criterio. 

Sobre o grao de coñecemento dos asuntos sobre os que opina publicamente o que suscribe non mere­
ce a pena insistir aínda que está ben subliñar que, nos casos citados, tanto na da represión lingüística 
do SO, como no da tentación discriminatoria por razóns de saúde do 92, estiven presente activamente 
fronte de toda tentación ou actitude corporativista ou encubridora, propoñendo solucións en positivo 
que, felizmente, no caso da SIDA que nos ocupa, foron asumidas pola propia administración educativa 
galega en contra da súa inicial e comprensible negativa de dotar ó centro (non ó alumno) dun profesor 
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de apoio. E permíteme que acougue un pouquiño neste último asunto porque o merece. Ten que ver 
coas imputacións de descoñecemento que ti manifestas na túa Carta Aberta. Ningunha outra organiza­
ción sindical quixo pronunciarse sobre este espiñoso tema. Pola nosa parte, desde o primeiro momento, 
expresamos publicamente a nosa opinión. Remitimos ó Colexio que dirixes diversas documentación 
sobre o I Congreso Mundial sobre a SIDA na escola que tivo lugar en París naquel ano , organizado pola 
OMS e as internacionais da educación baixo patrocinio da UNESCO, e no que tivemos a honra 
de participar. AH demostrouse, entre outras cuestións, que non existía un so caso no mundo 
de infección no medio escolar recomendándose sempre a integración dos portadores de anticorpos 
en aulas normais, o respecto polo anonimato e a non segregación. Ofrecímonos mesmo para informar 
con máis detalle e directamente ó centro e á APA. Propugnamos diante da Consellería unha solución 
non discriminatoria. Sorprende que non o recordes. 

Non podo rematar sen dicirche que resulta moito máis sorprendente que ocultes que falamos 
co profesorado do colexio e contigo e co Presidente da APA, o tamén amigo Salvador Barros, 
ou que eu mesmo estiven presente no centro que dirixes e participei nunha multitudinaria asemblea 
de nais e pais, que se prolongou ata altas horas da noite, como única representación sindical, 
nunha especie de Mesa Redonda que tan ben moderou, o que tanto estimo, David Otero, e na que . 
xunto con distintas autoridades educativas e sanitarias, comité antisida de Santiago, etc . tentamos 
resolver aquel lamentable conflicto e pacificar os exaltados e segregadores ánimos da "totalmente 
comprometida e concienciada" comunidade que dis representar e que tanto fixo sufrir ó Dr. Tabín que 
aguantou o chaparrón co aplomo que o caracteriza... A nosa intervención algo tivo que ver coa solución 
atopada aínda que, a pesar de todo, pais e nais "concienciados e comprometidos" optaran por sacar ós 
seus nenos da escola e mandalos a un colexio de pago á Estrada... 

De prestixiar o C.P. de O Foxo, de que sexa coñecido e recordado polas iniciativas e actividades 
positivas que, sen dúbida, realizades, es ti , posiblemente, o máximo responsable, alomenos mentres 
sigas a ser o seu director. . 

De sacar de contexto aquel artigo, de publicalo con tanto retraso e sen comentario explicativo nin­
gún, ou da desproporción no tratamento da Carta Aberta, non es ti , certamente, o responsable. 

Nota da-Redacción 
Sen ánimo de terciar na polémica aparecida nestas páxinas sobre os acontecementos do Colexio Público de O 

Foxo de A Estrada a Redacción da Revista Galega de Educación fai a seguinte aclaración: 
12 O artigo de Manuel Dios Diz, "Alexandre Iglesias: inocencia discriminada" foi reproducido textualmente no 

número 16 da nosa publicación tal como apareceu en El Correo Gallego despois de solicitarllo, previamente, ó 
autor. 

22 A Redacción considerou que o artigo de Manuel Dios Diz merecía o tratamento da sección de "Firmas", tanto 
pola 's úa oportunidade, como valentía no tratamento dun caso de segregación escolar. 

32 A Redacción considerou que a carta aberta realizada por José López Vilariño debía recibi-lo mesmo trata­
mento por considerala unha réplica do artigo de Manuel Dios Diz. 

•
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A Reforma Educativa introduce, como unha das 
súas novidades máis salientables, o tratamento 
dos temas ou contidos transversais. Estes temas 
transversais recollen aspectos que acadaron 
especial relevancia no desenvolvemento da sociedade 
durante os últimos anos en relación cos valores 
morais, a paz, a igualdade de oportunidades entre 
as persoas de ámbolos dous sexos, a saúde, o medio 
ambiente e o consumo. 

A Reforma Educativa considerou apropiado 
abordalos de xeito globalizado en lugar de incluír 
estes contidos de forma illada nun obxectivo, área 
ou bloque de contidos de cada unha das etapas 
obrigatorias. 

Este número da nosa sección "O tema" pretende 
profundizar na análise dos contidos transversais 
máis aló dos tópicos en uso e proporcionar orienta­
cións para o tratamento dos transversaisna elabo­
ración dos proxectos do centro. 

Xesús R. J ares inicia o monográfico co artigo 
"Transversalidade e Proxecto Educativo" no que 
aborda, en primeiro lugar, o significado e algunhas 
preocupacións básicas en torno ós temas transver­
sais; a continuación explica o modelo de Educación 
para a Paz co que traballa, rematando o seu artigo 
con algunhas suxerencias para introducir 
a Educ ación para a Paz no Proxecto Educativo 
de Centro (PEC). Pablo A. Meira Cartea no artigo 
"A Educación Ambiental e a Reforma Educativa" 
analiza as diversas concepcións da Educación 
Ambiental e a súa formulación nos documentos 
curriculares da Reforma Educativa; estudia o carácter 
transversal dos contidos de EA e reflexiona sobre as­
tarefas do profesorado na construcción descentrali­
zada do currículum, onde o medio constitúe unha 
dimensión esencial. Xosé Manuel Gonzále z Barreiro 
no artigo "A Educación do Consumidor" analiza 
a Educación do Consumidor como un elemento 
de renovación dos currículos. Mari A. Lires 
no artigo "Co-Educación non é Coeducación" 
reflexiona sobre o que sucede na escola con respecto 
á igualdade entre os sexos, propoñendo algunhas 
estratexias para avanzar no enfoque coeducativo. 
María Dolores Candedo Gunturiz no artigo 
"O Interculturalismo como cuestión transversal" 
analiza a Educación intercultural que, a pesar 
de que non figure expresamente no catálogo 
dos contidos transversais da Reform a, constitúe 
un elemento transversal a ter en conta. Por último, 
Marga Sánchez Candamio no artigo "Educación 
para a saúde e transve rsalidade" analiza os tres 
modelos predominan tes de educación para a saúde, 
propoñendo que o profesorado desenvolva 
a educación para a saúde de forma sistemática 
e explícita nos proxectos de centro. 
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Transversalidade
 
e Proxecto Educativo
 

A Reforma educativaen España, primeiro coa LODE e especialmente coa LOXSE,
 
vai supoñer a oficialización da Educación para a Paz (EP), tanto na súa vertente xurídica
 

(Art. 2.ge l.g, da LODE e LOXSE, respectivamente), asi como na súa dimensión
 
educativa coa incorporación dos denominados "temas transversais" na actual Reforma
 

educativa. Un dos oito temas transversais que o Ministerio de Educación e Ciencia
 
formula nos DCBs e que recolle a Consellería de Educación nos decretos correspondentes
 

é o que nos ocupa: a Educación para a Paz (EP). Dimensión educativaque sen dúbida
 
ten sido un dos eixos de actuación máis característicos e caracterizadores
 

de Nova Escala Galega nos seus dez anos de andadura. Nesta entrega desenvolvemos,
 
en primeiro lugar o significado e algunhas preocupacións básicas en torno ós temas
 

transversais; a continuaci ón explicamos o modelo de EP co que traballamos e,
 
en terceiro lugar, ofrecemos algunhas suxerencias para introducir a EP
 

. no Proxecto Educativo de Centro (PEC). 

SOBRE ATRANSVERSALlDADE 

De form a esquemática gos­
taríanos deixar claro as carac­
terísticas básicas dos temas 
transversais ademais de mos­
trar algunhas preocupacións 
sobre o seu pr oceso de aplica­
ción e xeralización nos centros 
educativos: 

1º. A idea da tra nsversalida ­
de que recolle a LOXSE , polo 
meno s no que atinxe á EP , foi 
defendida maiori t ari am ent e 
pal a s persoa s e gru pos que 
vimos t ra balla ndo na EP. 
Vex áse ó respecto as propostas 
que ó langa do seu desenvolve­
mento histórico teñense dado 
(Cfr. J ares, 1987 e 1991). 

2º. Os temas tran sv ersais 
fan referencia a un t ipo de ensi­
no que debe estar recollido en 
tódala s áreas de tódalas etapas 
educat ivas, en t anto que im­
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"05 temas transversais fan'referencia a un tipo eJeensino
 
que eJebe estar recollieJo en tóc/alas áreas
 

eJe tóc/alas etapas educativas"
 

pregnan e afectan a tódolos ele­
mentos do currículum. En con­
secuencia, "téñense que incor­
porar á programación de cada 
profesor para cultivalos nas ac­
tividades específicas e nos mé­
todos xerais da súa especialida­
de, ampliando o sentido educa­
tivo de esta. En certos casos, se­
rá preciso decidir actividades 
especialmente dirixidas a estes 
obxectivos transversais do cu­
rrículum, pero é conveniente 
que formen parte dunha filoso­
fía educativa e dunha metodolo­
xía que impregne toda a activi­
dade" (Gimeno, 1992:325). Dito 
doutro xeito, os temas transver­
sais introducen novos contidos 
no currículum, pero sobre todo 
reformulan e reintegran os exis­
tentes desde un novo enfoque 
integrador e interdisciplinar. É 
dicir, máis que entendelos como 
outros contidos máis a engadir 
ós xa de por si sobrecargados 
programas escolares supoñen 
"un novo enfoque co que traba­
llar desde as diversas áreas ou 
disci plinas do currículum" 
(Vilarrasa, 1990:39). 

3º. En tanto que afectan a 
toda a acción educativa de tóda­
las áreas e niveis educativos, 
requiren a súa planificación e a 
súa correspondente execución e 
máis avaliación por parte "de 
toda a comunidade educativa, 
especialmente do equipo docen­
te. En particular, teñen que es­
tar presentes no proxecto educa­
tivo de centro, e no proxecto cu­
rricular de etapa e nas pro­
gramacións que realiza o 
profesorado" (MEe, 1992). Nou­
tras palabras, os temas trans­
versais deben estar presentes 
no traballo cotidiá de todo o 
equipo docente do centro, evi­

tando caer na efemerización ou 
campañas puntuais concretas 
que só teñen valor educativo se 
son propostascomo punto de 
motivación ou de arranque pero 
nunca de chegada. 

4º. Existe unha mutua inte­
racción entre os contidos das 
áreas e os conti dos dos temas 
transversais, así como entre os 
propios temas transversais . 
Dito doutra forma, ternos que 
evitar o erro de crear comparti­

, mentos estancos que caracteri­
zaron o ensino das disciplinas 
tradicionais nos centros educa­
tivos. Os temas transversais e a 
súa correspondente transversa­
lización deben servir precisa­
mente para romper con tal com­
partimentalización. Non se 
trata, pois, de entender os 't e­
mas transversais en sentido 
sumatorio e desconectados uns 
dos outros, senón plenamente 
integrados entre si e coas mate­
rias e elementos do currículum. 

5º. Os temas transversais 
aínda que fanreferencia funda­
mental a valorese actitudes, 
tamén presupoñen contidos de 
tipo conceptual e procedemen­
tal, existindo entre todos eles 
unha estreita e necesaria rela­
ción. Necesidade didáctica que 
vén dada non só pola simbiose 
entre o afectivo e o cognitivo 
nos procesos de ensino-aprendi­
zaxe (Unesco, 1983; Yus, 1993), 
senón tamén polos requerimen­
tos ético-pedagóxico-políticos de 
buscar a formación integral dos 
cidadáns e cidadanas para un 
tipo de sociedade determinada. 

6º. A propia idea da trans­
versalidade, á que non estamos 
habituados pola tradición domi­
nante da compartimentaliza­
ción do ensino á que fixemos 

referencia, e o seu posible uso 
político tanto por parte da ad­
ministración como por parte dos 
centros educativos, constitúen 
dous elementos de preocupación 
claves que nos obrigan a pres­
tar toda a nosa atención á evo­
lución destes temas transver­
sais nas prácticas educativas 
dos nosos centros así como á 
resposta institucional da propia 
administración educativa. Os 
temas transversais non poden 
quedar reducidos a simples de­
claracións retóricas ou meros 
principios de intencións, "que 
despois ninguén desenvolve, ou 
a que queden a mercede das 
prácticas propias do currículum 
oculto, cuns efectos que poden 
ter significados moi contrarios 
ás pretensións educativas" 
(Gimeno, 1992:176). , 

7º. Ademais, a tradiciÓn 
lexislativa e pedagóxica de con­
ceder prioridade, por non dicir 
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exclusividade, ós contidos de 
tipo conceptual, pode ou mellor 
dito forzosamente ten que cho­
car coa actual formulación dos 
conti dos transversais. Por isto 
debe prestarse unha especial 
atención á formación do profe­
sorado que, tradicionalmente e 
no mellor dos casos, está cen­
trada na reproducción memorís­
tica dos coñecementos científi­
cos das disciplinas tradicionais. 

burocratización, o celularismo, a 
falta dunha auténtica participa­
ción e organización democráti­
cas, etc., responde ás necesida­
des organizativas que plantean 
os temas trasnversais , tales 
como a participación de tódolos 
estamentos da comunidade edu­
cativa , a codecisi ón, o compromi­
so organizativo, a cooperación, a 
reciprocidade, a horizontalidade, 
etc. Urxe , pois, o cambio organi-

Sº. A propia complexidade e 
ambigüedade das temáticas ás 
que fan referencia os temas 
transversais, e moi especial­
mente o que nos ocupa , en 
oposición ÓS obxectivos máis . 
elementais e máis facilmente 
avaliables das disciplinas tradi­
cionais, unido á propia conflic­
tividade de valores que poden 
xerar no propio profesorado e 
no medio onde se realiza o labor 
educativo, poden ser dous facto­
res obstaculizadores moi impor­
tantes para xeralizar a acción 
educativa informada desde e 
para os valores e conti dos dos 
temas transversais. 

9º. Finalmente, tampouco a 
organizacion tradicional dos cen­
tros educativos , centrada na 
reproducción de estructuras 
máis ou menos autoritarias, a 
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zativo a través do calas valores 
que se propugnan sexan vividos 
na vida cotidiá do centro. Ao 
mesmo tempo, a reflexión e o 
compromiso de afronta-los te­
mas transversais pode facilitar 
ese cambio organizativo. . 

En definitiva, seguimos pen­
sando que a idea da transversa­
lidade é a correcta en oposición 
a outras propostas como a da 
asignaturización ou a da simple 
relegación. Neste senso, eremos 
que é importante valorar o 
avance que o seu recoñecemen­
to xurídico supón, se ben pensa­
mos que algúns deles téñense 
subespecializado en exceso, o 
que pode ter un efecto desmovi­
lizador, en tanto que fan men­
ción a inequívocos campos de 
problemas e valores comúns; 
mesmo algún, como é o caso da 

Educación Moral e Cívica , non 
ten moita lóxica plantexalo tal 
como está. Non obstante, as 
preocupacións que ternos expos­
to, así como as que teñen expre­
sado outros autores (Vilarrassa, 
1990; Yus, 1993), lonxe de supo­
ñer o seu rexeitamento deben 
obrigar ás autoridades educati­
vas, centros de formación do 
profesorado e ó corpo docente 
no seu conxunto a extremar as 
medidas de apoio. É máis, para­
fraseando planteamentos non 
sexistas, eremos que requiren 
unha discriminación positiva se 
non queremos que se convertan 
no motivo ornamental da 
Reforma . 

"Existe unha mutua interacción
 

entre 05 contidos das áreas
 
e 05 contidos
 

dos temas transversais"
 

UN MOD~lO CRíTICO DE 
EDUCACION PARA APAZ 

A Educación para a Paz (EP) 
non é un concepto unívoco. Aa 
longo do seu rico e plural desen­
volvemento histórico (pa ra 
unha comprensión deste devir 
histórico Cfr. Jares , 1991 , pp. 
11-92), nin sequera a súa pro­
pia denominación semántica 
ten concitado unanimidade: 
Educación para a comprensión 
internacional; Educación para 
os Dereitos Humanos; Educa­
ción para o desarme; Educación 
multicultural; Educación para a 
non violencia; Educación para o 
desenvolvemento; etc. As dife­
rencias non só teñen que ver 
coa procedencia socio-histórica 
e coa énfase na selección dos 
obxectivos e contidos a desen­
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volver, senón que ademais cada 
.unha das denominacións que 
ternos mencionado son suscepti­
bles de ter moi diferentes enfo­
ques en función tanto dos pará­
metros ' id eolóxicos como dos 
científico-profesionais nos que 
nos situemos. O modelo que 
expomos a continuación, que é o 
que desenvolvemos no libro das 
denominadas "cajas rojas" do 
MEC (Jares, 1992), está infor­
mado basicamente pol a Non 
violencia, a Investigación pará 
Paz e as aportacións da Teoría 
Crítica da educación. Dito esto, 
vexamos en primeiro lugar os 
soportes conceptuais nos que se 
fundamenta este modelo para, a 
continuación, expór as súas ca­
racterísticas e implicacións edu­
cativas máis destacadas. 

o soporte conceptual 

Este modelo de EP funda­
méntase en dous conceptos bá­
sicos: o concepto de paz positi­
va e a perspectiva creativa do 
conflicto. Polo que atinxe ó 
primeiro, é fácil constatar por 
un simple varrido dos medios 
de comunicación ou por unha 
investigación do medio a reali­
zar polos nosos propios alum­
nos/as, como o concepto de paz 
dominante é o tradicional, her­
dado do concepto de pax roma­
na: aquel que o identifica como 
simple ausencia de conflictos 
bélicos, e, en xeral, como' ausen­
cia de todo tipo de conflictos. 
Ámbalas dúas lecturas domi­
nantes resúltannos insuficien­
tes, claramente restrictivas e 
mesmo interesadas política­
mente. Desde o nacemento da 
Investigación para a Paz, o con­
cepto de paz adquire un novo 
significado ó asocialo non como 
antítese da guerra senón ó de 
violencia (a guerra non deixa de 
ser un tipo de violencia organi­
zada ).. Como sinala Galtung 
existe violencia cando "os seres 
humanos están influenciados de 
tal forma .que as súas realiza­
cións afectivas , somáticas e 

mentais, están por debaixo das 
súas realizacións potenciai s" 
(1985:30) . Neste senso establé­
cese unha di stinción , qu e vai 
ser fundamental, entre violen ­
cia directa e violencia estructu ­
ral. A primeira é a agresión físi­
ca d ir ect a ; a segu n da, má is 
oculta e máis dificilmente reco­
ñecible por estar pr esente en 
determinadas estructuras so ­
ciais, é sinónima da inxusti za 
social. Precisamente esta últi­
ma é a que se prioriza, en tanto 
que, como afirma Galtung, 
"chamar paz a unha situación 
na que imperan a pobreza, a 
represión e a alienación .é unha 
parodia do concepto de paz" 
(1981:99). 

O segundo concepto, o con­
fl i c to, ten, como o primeiro, 
unha lectura dominante negati­
va, como algo non desexable , 
patolóxico ou aberrante. Mesmo 
en ocasións asóciase á violencia, 
confundindo determinadas res­
postas a un conflicto coa súa 
propia natureza. Sen embargo, 
como consecuencia do legado da 
Nonviolencia, a Investigación 
para a Paz e a Teoría Crítica da 
educación, o conflicto asúmese 
como o que realmente é; un pro­
ceso natural e consustancial á 
vida que, sí se enfoca positiva­
mente, pode ser un factor de de­
senvolvernento persoal, social e 
educativo. O conflicto enténdese 
como un proceso de incompati­
bilidade entre persoas, grupos 
ou estructuras sociais, que se 
produce e desenvolve nun con­
texto social determinado e me­
diante o cal se afírman ou perci- . 
ben (diferencia entre conflicto 
'real e falso conflicto) intereses, 
valores e/ou aspiracións contra­
rias. Convén ter en canta, pois, 
que, contrariando certas publi­
cacións ó respecto, tanto na xé­
nese como na súa resolución, 
interveñen non só persoas ou 
grupos, senón tamén os roles, 
contextos e estructuras sociais 
nos que se atopan inmersos. En 
consecuencia a postura a adop­
tar ante un conflicto non debe 
ser a de ignorancia ou oculta­

"Os temas tronsversois non poden quedar 
reducidos a simples dec/orocións retóricas 

ou meros principios de intencións" 

ción, que á larga os enquista e 
soen dificultar a súa resolución, 
senón a de afrontalos de forma 
positiva e non violenta . Para 
isto, é necesario impulsar pro ­
gramas educativos para o 
afrontamento e resolución non 
violenta dos conflictos, come­
zando por aqueles máis inme­
diatos e cercanos a nós. 

Non podernos deixar de subli­
ñar o papel do conflicto neste 
modelo crítico de EP, ata o punto 
de ser considerado como a 'e-s ­
pecificidade máis significativa 
da EP (Jares, 1991). Dito papel 
ou utilización didáctica do con­
flicto vén dado, na nosa opinión, 
en tres planos complementarios: 
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a) En canto sensibilización 
ante determinados conflictos 
p. opios da ampla cosmovisión 
da paz : desigual reparto da ri­
queza; discriminación por razón 
de sexo, raza, clase social , etnia 
ou nacionalidade; vulneración 
dos dereitos humanos; etc. 

b) Como desenvolvemento da 
competencia individual e co­
lectiva no uso de técnicas non vio­
lentas de resolución de conflictos. 

e) N a súa incidencia na 
organización da aula e do cen­
tro , que nos permita a reflexión 
e a valoración dos formatos or­
ganizativos nos que transcorre 
a acción educativa. 

Folga decir que, estes tres 
planos de intervención, afectan 
tanto ó traballo do profesor cara 
ó alumnado, como ó traballo e 
relacións entre o propio profeso­
rado e a comunidade educativa 
en xéra1. 

Concepto de Educación 
para a Paz (EP) 

Concibimos, pois, a EP co­
mo un proceso educativo, conti­
nuo e permanente, fundamen­
tado nos dous conceptos defini­
dores, a concepción positiva de 
paz e a perspectiva creativa do 
conflicto, que a través da apli­
cación de métodos problemati­
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zantes pretende desenvolver un 
novo tipo de cultura, a cultura 
da paz, que axude ás persoas a 
desvelar criticamente a realida­
de, complexa e conflictiva, para 
poder situarse ante ela e actuar 
en consecuencia (J ares, 1991 e 
1992). Da definición expresada, 
así como das características dos 
dous conceptos nos que se fun­
damenta, deducimos os seguin­
tes principios ou significa­
dos educativos da EP: 

a) Educar para a paz é 
unha forma particular de 
educación en valores. Toda 
educación leva consigo , cons­
ciente e inconscientemente , a 
transmisión dun determinado 
código de valores. Educar para 
a paz supón educar desde e 
para uns determinados valores, 
tales como a xustiza, a coopera­
ción, a solidariedade, o compro­
miso, a autonomía persoal e 
colectiva , o respecto, etc., ó mes­
mo tempo que se cuestionan 
aqueles que son antitéticos á 
cultura da paz, como son a dis­
criminación, a intolerancia, o 
etnocentrismo, a obediencia 
cega, a indiferencia e insolida­
riedade, o conformismo, etc. 

b) Educar para a paz é 
unha educación desde e para 
a acción. Dito en negativo , non 
hai educación para a paz se non 
hai acción práctica (Haavelsrud, 

"Faise necesario impulsar 

programas ee/ucativos para 

oafrontamento e resolución 

non violenta dos conflictos, 

comezando por aqueles máis 

inmee/iatos e cercanos a nós" 

1976). E isto tanto polo que atin­
xe ó nnso papel como educado­
res-cidad áns, como no referente 
ó noso traballo cos alumnmos/as. 
Para o primeiro presupón unha 
invitación para reflexionar sobre 
os nosos comportamentos, acti­
tudes e compromisos, sabendo 
que canto máis corta é a distan­
cia entre o que dicimos e o que 
facemos, entre o currículum 
explícito e o oculto, máis eficaz 
será o noso labor. Para o segun­
do, lonxe de buscar a pasividade, 
a tranquilidade, a non acción , 
etc. , debemos dirixir a nosa 
acción cara a formación de per­
soas activas e combativas 
(Fortat e Lintanf, 1989:19). Edu­
car para a paz non é educar para 
a inhibición da agresividade , 
necesaria para afrontar a vida, 
senón para a súa afirmación e 
canalización cara actividades 
socialmente útiles. 

e) Educar para a paz é un 
proceso continuo e perma­
nente. Quere esto dicir que edu­
car para a paz é algo máis que 
deseñar unha "lección de paz" ou 
celebrar unha efeméride. Esixe 
unha atención constante por 
parte do profesorado, tanto no 
que atinxe ós proxectos educati­
vos de centro ou de etapa, como 
nas programacións de aula. 

d) A Educación para a 
paz, como finalidade xenéri­
ca, pretende recuperar a 
idea da paz positiva para o 
conxunto dos cidadáns e cidada­
nas e en tódalas esferas de ac­
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tuación humanas. Desde esta 
perspectiva e no ámbito escolar, 
a E P comeza no micronivel 
máis cercano, a aula, na súa 
organización e interaccións que 
na mesma se producen. En con­
secue ncia educar par a a paz 
significa: 

- Construír e potenciar 
unhas relacións de paz entre os 
actores do proceso de ensino­
aprendizaxe. 

- A organización democráti ­
ca da aula, fomentando a utili­
zación de estructuras que inci­
ten ós alumnos/as a participar 
no "que" e no "como" do que se 
vai a estudiar, e na coxestión da 
vida daquela en particular e do 
centro en xeral. 

- A creación dunha comuni­
dade de apoio, mediante estruc­
turas e relacións que xeneren 
confianza, seguridade e apoio 
mutuo. E isto tanto por necesi ­
dades técnico-educativas, en 
canto que como en toda organi­
zación a creación du n clima ' 
pósitivo é un factor fun damen­
tal para acadar o éxito, como 
polos principios nos que se fun ­
damenta a EP. 

- O afrontamento posit ivo e 
non violento dos conflictos que 
na vida do centro se produzan , 
cultivando desd e pequenos o 
respecto e a afi rmac ión da di­
versi dade. 

e) O ámbito ou compo­
ñentes da EP producidos no 
seu desenvolvemento histó­
rico son (Cfr . J ares , 199 1, 
pp.138-163): a Educación para a 
comprensión in ternaci onal, a 
Educación para os der ei t os 
humanos, a Educación para o 
desarme, a Educación mult icul­
tural, a Educación para o de­
se nvo lveme n to, a Educación 
para o conflicto. Compoñe ntes 
que fan re fere ncia ó maior ou 
menor énfase nuns determina­
dos obxectivos e conti dos, pero 
que forman parte dun mesmo 
tronco educativo. 

Obxectivos e contidos que 
podemos sintetizalos nos que 
expomos a continuac ión e que, 
na nasa opinión, serían os re­
quisitos mínimos, priori tarios e 
impresc indibles en todo proxec­
to de educación para a paz (Ja­
res, 1992: 16): 

Solidariedade 

Afrontamento non violento 
dos conflictos 

Non indife­ Cooperación 
rencia Diálogo 
Compromiso ...-. Técnicas de re­ ...-. 
Acción solución e loita 
pedagóxica e non violenta 
Social 

Aceptación da '
 
diversidade
 
Non discrimina­

ción.
 
Vivencia dos De­

reitos Humanos
 

ORIENTACIÓNS PARA INTRODUCIR 
AEP NO PROXECTO EDUCATIVO 

DO CENTRO 

Se analizamos o que vén sen­
da a pr ácti ca coti á da EP nos 
centros educativos, vemos que 
abarca un amplo aba no de posi­
bilidades que van desde a sim­
ple conmemoració n dunha efe­
méri de ata a súa integración no 
proxect o educativo de centro 
como eixo vertebradar e sinal de 
identidade do mesmo. En medio 
quedan unha chea de posibilida­
des, como son a realización de 
determinad as unidad es didác­
ticas nalguhas áreas de ens ino; 

....... .
~ 

"Educar para a paz é alg~'~áis que deseñar
 

unha "lección de paz" ou celebrar
 
unha efeméride"
 

a experimentación de progra­
mas sobre algún dos compoñen­
tes da EP que citamos; a aplica­
ción de técnicas ou dinámicas 
concretas como poden ser os xo­
gas cooperativos, os estudios de 
casos, obradoiro de documentos, 
xogos de rol, discoforum, cinefo­
rum, etc.; como referencia cons­
tante nalguha asignatura; etc. 
Obviamente a maioría destas 
posibilidades están en función 
dos contextos educativos nos 
que se producen. Pala nasa ban­
da, propugnamos traballar a EP 
simultaneamente tanto a nivel 
de aula como de centro. Desde 
esta perspectiva, suxerimos a 
integración da EP como un dos 
sinais de identidade do PECo 

De form a xeral, o equipo de 
profesores de cada centro e a 
comunidade educativa en xeral 
deberían ter en canta os seguin­
tes criterios (Jares, 1992): 

1. Establecer de forma con­
sensuada o contido concreto do .. 
que se entende por EP, o seu 
significado e implicacións edu-

Tolerancia 

Autonomía e Autoafirmación 
(individual e colectiva) 
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cativas, e delimitar os as pectos 
da mesma que se van trabalIar . 

2. Delimitar os obxectivos e 
os contidos para cada etapa. 
Para isto, mais que os libros de 
texto, deberemos utilizar os de­
cretos onde se establece o currí­
culo para cada un ha das etapas 
educativas. 

3. Precisar o perfil ou mode­
lo de profesor acorde coa EP. O 
que nos debe obrigar a unha re­
flexión constante sobre o noso 
rol na institución educativa e 
na sociedade. 

4 . Establecer os criterios 
metodolóxicos xerais. 

5. Concretar as actividades e­
ducativas cornúns a todo o centro. 

6. Especificar os criterios xe­
rais de avaliación e o sentido da 
súa orientación. 

7. Fixar os materiais e os re­
cursos necesarios para poder le­
var á práctica este tema trans­
versal. 

8. Avaliar e deseñar as nece­
sidades organizativas, tanto de 

¡revisto l. ' . • 

aula como de centro, necesarias 
para abordar a EP. 

Non irnos desenvolver cada 
u n dos pun t os enumerados. 
Unicamente resaltar dúas ideas 
que me parecen im portantes. 
En primeiro lugar, poñer en 
marcha polo equipo docente un 
proceso de negociación e con­
senso en torno ÓS oito puntos 
expostos, así como o seu corres­
pondente proceso de discusión e 
posterior aprobación por parte 
do ConselIo Escolar, supón pór 
en práctica un proceso de traba­
1I0 en equipo acorde cos obxecti­
vos e contidos da EP, tales como 
a participación, o diálogo, a es­
coita activa, a negociación, o 
consenso, etc. 

En segundo lugar, debemos 
recordar que a idea da trans­
versalidade, tal como ternos si­
nalado, presupón non só a con­
creción dunha chea de contidos 
e obxectivos a traballar por eta­
pas, senón, e o que é máis im­
portante, impregnar tódolos ele­
mentos curriculares e a organi­
zación da vida do centro desde e 
para os valores nos que se fun­
damenta este tema transversal. 
Dito doutra forma, máis que 
entender a EP como un conxun­
to de actividades a sumar ó 
repertorio didáctico, trátase de 
que sexa integrada na propia 
vida da institución educativa. 
Por exemplo, nun centro que 
adem áis da EP ten como obxec­
tivo global no seu PEC o fomen­
to do interese e o disfrute coa 
leitura, a adopción da EP fai 
que, en lugar de acumular unha 
chea de propostas desconexas, 
ese programa de fomento da 
lectura se realice impregnado 
desde e para a dimensión paz. 
Desta forma a selección de 
libros para a biblioteca do cen­
tro e das de aula, as actividades 
de animación, etc., non só 
desenvolverán o obxectivo ini­
cial de formar lectores/as que 
disfruten coa lectura, senón que 
simultaneamente se trabalIa­
rán valores e outro tipo de con­
tidos ligados á EP. 

X.R.J . 
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posibilidades e límites	 dunha concepción transversal 

AEducación ambiental
 
e a reforma educativa
 

oautor, profesor da facultade de Ciencias da Educación de Santiago,
 
analiza as diversas concepcións da Educación Ambiental, e a súa formulación
 

nos documentos curriculares da Reforma Educativa.
 
Estudia o carácter transversal dos contidos da Educación Ambiental e reflexiona
 
sobre as tarefas do profesorado na construcción descentralizada do currículum,
 

onde o medio constitúeunha dimensión esencial.
 

ACLARANDO CONCEPTOS	 Sen embargo, cando se empre­ cialmente diverxentes por aque­
gan en discursos descriptivos, les que os manexan, sexan ou 

o mundo da educación analíticos ou prescriptivos sobre non profesionais da educación. 
abunda en conceptos sobre os a teoría e/ou a práctica educati­ Se dixera que neste traballo 
que existe un acordo aprarente va se Hes dota de significados pretendo expoñer o meu punto 
e máis ou menos xeneralizado. diferentes ou incluso substan- de vista sobre o tratamento que 

rHE LANP /5 PLOUGHep. TH/S 
CULT/VATf=S AND ALSO ALLOWS S(JI<FACEI~'!~~~ 
WATER TO DRAIN AWAX wseo (jROWTHI _'.~ 
/5 K.EPT lJNDEK CONTROL. 

Pablo A. Meira 
Cartea 

Universidade de 
Santiago de 
Compostela 
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"Hai unha lectura da Educación Ambiental
 

que prima os principios e obxectivos inspirados
 

no movemento conservacionista-ecoloxista;
 

outra identifícase coa instrumentalización
 

didáctica do medio ambiente"
 

que expoña dous posibles con­
cepcións que se manifestan, 
implícita ou explicitamente, 
cando se fala da práctica da 
Educación Ambiental (EA). A 
súa formulación, en tanto que 
arquetípica, é simplificadora. 
Pero cumpre os obxectivos de 
mostrar a fraxilidade do campo 
no que nos movemos e, máis 
adiante, de indicar como tal fra­
xilidade se traduce tamén nas 
bases e no desenvolvemento da 
Reforma. 

Unha primeira concepción 
da EA xiraría en torno á meta 
de concienciar á sociedade sobre 
as dimensións e a gravidade da 
crise medio-ambiental do plane­
ta. Dende esta perspectiva tra­
taríase de modificar as actitu­
des, valores e comportamentos 
que articulan as relacións entre 
o home e o seu entorno e as das 
persoas entre si dende presu­
postos solidarios e non-antropo­
céntricos. 

Este enfoque coincide a 
grandes rasgos co que se vén 
manexando nos organismos 
internacionais, nas reunións de 
expertos e nos documentos que 
dende principio dos anos seten­
ta constitúen fitos na configura­
ción da EA: Declaración de 
Estocolmo (1972), Carta de 
Belgrado (1975), Declaración de 
Tbilissi (1977), Congreso de 
Moscova (1987)... Así, por exem­

plo, nun importante documento 
da UNESCO do ano 1987 (Ele­
mentos para una estrategia 
internacional de acción en 
materia de educación y forma­
ción ambientales para el dece­
nio 1990) afirmábase textual­
mente que "máis que como un 
aspecto particular do proceso 
educativo, hai que contemplar a 
Educación Ambiental como 
unha base privilexiada para a 
elaboración dunha manera 
nova de vivir, en harmonía co 
entorno, un novo estilo de vida". 

O eclepticismo que trasmi­
ten declaracións como a citada 
camufla un abano de posiciona­
mentos éticos, políticos e ideoló­
xicos que dende o naturalismo 
conservacionista nun estremo, 
ata o ecoloxismo con plantexa­
mentos socio-políticos de cam­
bio radical, no outro. 

Para os primeiros, a EA debe 
promover unha nova ética 
ambiental, un novo código de 
valores individuais cos que rela­
cionarse co medio ambiente , 
entendendo case sempre por tal 
os compoñentes "naturais" do 
medio. Para os segundos a EA 
se enmarca na estratexia de 
promover e desenvolver un novo 
modelo social, considerando que 
é imposible resolver a crise 
medio ambiental sen transfor­
mar a causa última que a provo­
ca: o modelo socio-económico 
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productivista e desarrollista-­
dominante. O cambio de valores 
só aparece nesta "interpreta­
ción" como un compoñente máis 
do cambio que debería afectar á 
totalidade do modelo social. 

Dende esta segunda concep­
ción, a EA aparece como un ins­
trumento ó servicio dun cambio 
máis ou menos profundo nas 
sociedades que conviven -é 
dicir- no planeta. Como tal, 
adquiren especial relevancia no 

a EA tivo e ten un maior desen­
volvemento fóra do Sistema 
Educativo, na chamada Edu­
cación Non Formal. 

Fronte a esta lectura, que 
prima os principios e obxectivos 
in sp irad os no movemento con­
servacionista-ecoloxista , perfíla ­
se unha segunda aproxima­
ción na ca l a EA identifícase 
coa instrumentalización didác­
tica do medio ambiente. Nela, o 
concepto de Educación Ambien­

"Nos documentos curriculares das Administracións Educativas· 
séguese a pauta de considerar a Educación Ambiental como unha 

dimensiónque debe impregnar os obxectivos econtidos de tóclalas 
áreas curriculares" 

seu universo semántico os com­
poñentes de tipo ideolóxico , 
ético e incluso políticos e socio­
económicos . Por esta razón, 
algúns autores (COLOM e 
SUREDA, 1989; COLOM, 1989) 
chegan a ubicar a Educación 
Ambiental no mesmo nivel que 
as teorías e prácticas pedagóxi­
cas que xurdiron inspiradas por 
movementos socio-políticos de 
diferente matriz ideolóxica: as 
Pedagoxías Socialistas, as Pe­
dagoxías Anarquistas, as Peda­
goxías Antiautoritarias, as Pe­
dagoxías Humanistas, as teorí­
as desescolarizadoras .. . Tería 
en común con elas o feito de 
tentar inspirar unha práctica 
educativa consecuente cun 
determinado modelo de socieda­
de e, como tal, a súa presencia 
máis como unha alternativa 
global ós modelos educativos 
vixentes ca como unha dimen­
sión máis da práctica educativa. 
O seu carácter radicalmente 
innovador e de alternativa ás 
prácticas educativas vixentes 
explicaría, por exemplo, por qué 

tal solápase e utilízase con fre­
cuencia como sinónimo de 
Didáctica Ambiental, primando 
no seu discurso os compoñentes 
tecnolóxico-didácticos: os méto­
dos, recursos e estratexias para 
o tratamento educativo do 
entorno. A forma máis simplifi­
cada e extendida desta concep­
ción aparece na cualificación 
como Educación Ambiental de 
calquera práctica promovida 
dende a escola pero que se con­
creta espacialmente fóra dela. 
En síntese, co termo de EA 
faise referencia á incorporación 
do entorno extra-escolar como 
un elemento esencial do currí­
culum 

A necesidade de distinguir 
un enfoque axiolóxico-ideolóxico 
doutro centrado nas compoñen­
tes tecnolóxico-didácticas no 
tratamento educativo do medio 
ambiente leva a algúns teóricos 
no campo nas Ciencias da Edu­
cación a propoñer unha nova 
disciplina: a Pedagoxía Am ­
biental (véxase p.e.: COLOM, A 
e SUREDA, J., 1989; COLOM , 

J. , 1989; SUREDA, 1990; NO­
VO, M., 1986). Dentro dela inte­
graríanse catro diferentes áreas 
nunha organización taxonómica 
construída a par t ir da distin ­
ción ideoloxía/tecnoloxía: por 
unha p a r t e , a E ducación 
Ambiental -perspect iva ideoló­
xico/axiolóxica- e, por outra, o 
Deseño Educativo, a Territo­
rialización Educativa e a Edu­
cación (ou Pedagoxía) Urbana 
-perspectiva tecnolóxica-. 

A primeira área, á cal co­
rresponde en sentido estricto ó 
que se entende por Educación 
Ambiental, tería como obxecto 
as prácticas educativas desen­
voltas "a prol" do medio . As 
outras tres abordarían o trata­
mento do ambiente na educa­
ción: o Deseño Educativo no que 
se refire á organización e i!ts-

HEELING . , .., ' THE SOIL 1Ji1/ \ :
 
FIRMLY ROClND THE PLANT
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trumentalización dos espa­
cios con fins educativos (arqui­
tectura escolar, deseño de mobi­
liario educativo, organización 
espacial de contextos educati­
vos ... ); a Territorialización 
Educativa no que se refire ás 
implicacións territoriais da pla­
nificación educativa (modelos 
de organización territorial de 
infraestructuras e servicios, 
mapas escolares...); e a Educa­
ción Urbana (traducción directa 
da Urban Education de ampla 
tradición en países anglosa­
x óns) no que se refire á operati­
vización e xestión educativa das 
áreas urbanas (servicios educa­
tivos municipais, programas de 
coñecemento da cidade, progra­
mas de apoio á escola...) 

¿Qué relación se pode esta­
blecer entre esta concepción 
diverxente sobre a Educación 
Ambiental e o seu tratamento 
na Reforma? Unha aproxima­
ción ós diferentes documentos 
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manexados no deseño da Re­
forma , e incluso ó texto da 
propia LOXSE, permitiranos 
comprobar como o papel que se 
He outorga a EA pivota entre 
ámbalas dúas orientacións: o 
establecemento de obxectivos 
xerais relacionados coa transfor­
mación das relacións home-me­
dio, por unha banda; e a ambien­
talización do quefacer educativo 
que, alomenos, veríase favoreci­
da por un modelo curricular a­
berto e por unha concepción da 
aprendizaxe constructivista, den­
tro da cal o "entorno" xoga un 
papel central como espacio signi­
ficativo do aprender. 

AEDUCACiÓN AMBIENTAL
 
NO "ESPIRITO" DA REFORMA
 

A necesidade de inclu é-los 

obxectivos e principios que ven­
propugnando o heteroxéneo 
movemento da EA dende finai s 
dos anos sesenta foi unha 
incorporación relativamente 
tardía ó proceso de debate e 
deseño previo da Reforma. A 
lectura pormenorizada do docu­
mento que serviu como punto 
de partida, o Proxecto para la 
reforma de la en seña nza. 
Propuesta para debate (MEe, 
1987), permite constatar como 
non se fai unha mención explí­
cita a EA, e como tampouco se 
inc1úen nos fins xerais que ins­
piran a Reforma, ou nos obxec­
tivos prefixados para cada un 
dos niveis educativos, referen­
cias á promoción dunha con­
ciencia ambiental. 

Xa no posterior debate, e 
pola presión de grupos e exper­
tos implicados no desenvolve­
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mento da EA en España, esta 
pasa a integrarse nos novos 
curriculums. 

No Informe Final do Se­
minario de Educación Am­
biental en el Sistema Educativo 
(Las Navas del Marqués 
-Avila-, 1988) reclamábase que 
a Reforma educativa "debe con­
templar y asumir las recomen­

"A Reforma decántase por 
unha lectura conservacionista 

da crise medioambiental" 

daciones internacionales en 
Educación Ambiental, así como 
la s prouestas y exigencias que 
la 'propia sociedad reclama", ó 
mesmo tempo que se pedía que 
as súas finalidades "se explici­
ten en unos objetivos referen­
ciales para cada nivel educati­
vo ". A proposta concrétase 
nunha estratexia de integración 
curricular na que "no se trata 
de establecer un área de EA, 
sinó de impregnar la totalidad 
de los currícula de los diferen­
t es niveles educa t ivos de una 
dimensión ambiental". 

Esta opción é, a grandes ras­
gos, a finalmente recollida no 
deseño definitivo da Reforma. 
Máis alá dos grandes fins que a 
vertebran (a dapt a -lo sistema 
educativo á sociedade democrá­
tica , mellora-la calidade do 
ensino, respostar ás necesida­
des do mercado de traballo ... ) 
vanse introducidno no período 
de debate unha serie de "conti­
dos", "áreas" ou "dimensións" 
colaterais: a Educación para a 
Paz, a Coeducación, Educación 
para a Saúde, a Educación para 
o Consumo ... e a Educación 
Ambiental. 

Xa no Libro Blanco para la 
R eforma Educativa (ME C, 

1989 ) e nos obxectivos propos­
tos para cada nivel educativo 
aparecen formulacións que alu­
den á Educación Ambiental. 
Nos que se establecen para á 
Educación Primaria exprésase 
textualmente que os alumnos 
sexan capaces de "analizar las 
principales características del 
medio ambiente en el ámbito de 
su comunidad, valorarlo como 
elemento determinante de la 
calidad de vida de las personas 
y contribuír activamente y en la 
medida de sus posibilidades a la 
defensa, conservación y mejora 
del mismo". Formulacións se­
mellantes pódense atopar nos 
obxectivos da Educación Se­
cundaria Obligatoria e, aínda 
que cunha formulación máis 
difusa, nos do Bacherelato. 

Os Deseños Curriculares 
Básicos propostos polo MEC 
recollen esta perspectiva de 
integración. No DCB da Edu­
cación Primaria (MEC, 1989) a 
EA aparece referenciada cando 
se establecen os obxectivos da 
etapa. Inclúese concretamente 

lares que capacite a los alum­
nos para comprender las rela­
ciones con el medio en el que 
están inmersos y para dar res­
puesta de forma participativa y 
solidaria a los problemas am­
bientales tanto en el ámbito 
próximo y local como nacional e 
internacional". 

No mesmo documento esta 
aproximación concrétase en 
referencias directas nas Áreas 
establecidas e nos bloques 
temáticos que as integran, apa­
recendo como un compoñente 
esencial na Área de Coñece­
mento do Medio. 

A "Subdirección General de 
Formación de Profesorado del 
MEC" (MEC, s.f.) valoraba e de­
finía nun documento interno as 
características que permiten 
considerar a Educación Am­
biental como un "tema trans­
versal". Estas serían, en s ínte­
se, as seguintes: 

- porque contempla un feito 
social complexo que repercute 
na vida cotián, dentro e fóra da 
aula. 

~ 

entre "un conjunto de aspectos 
de especial relevancia para el 
desarrollo de la sociedad duran­
te los últimos años" (o consumo, 
a paz, a saúde, o medioambien­
te ...), optándose por integralos 
no currículum de forma que 
"impregnen la actividad educa­
tiva en su conjunto" e non como 
áreas ou bloques concretos. Da 
Educación Ambiental dise tex­
tualmente: 

"La pespectiva ambiental de 
la educación reclama un trata­
miento de los aprendizajes esco­

- porque a súa necesidade 
xurde nun contexto social no 
que aparece a conciencia colec­
tiva dún problema, a crise 
ambiental, para o que os cida­
dáns reclaman a debida aten­
ción. 

- porque non está configu­
rado como unha área ou disci­
plina no'currículum. 

- porque os seus contidos 
deben ser tratados en tódalas 
etapas educativas e demandan 
un tratamento multidisciplinar. y 

- porque permite achegar a 

"O medio 
convértese nunha 

dimensión 
esencial na 

construcción 

descentralizada 
do currículum" 
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escola á vida e contextualizar o biental" similar. Aínda que non capacidade de "apreciar, disfru­
proceso de ensino-aprendizaxe. se fai unha referencia explícita tar y respetar el patriminio 

- porque favorece a dimen­ á EA, si se aprecia a súa in­ natural y cultural de la comuni­
sión social da educación. fluencia na formulación dos dad en la que viven (...), velar por 

- porque fomenta o desen­ obxectivos xerais e na definición su conservación y mejora ...". Na 
volvemento das capacidades do dos contidos (actitudes, coñece­ área de Ciencias da Natureza 
alumno e facilita o plantexa­ mentos e procedementos) que recoñécese, por exemplo, como 
mento de proxectos educativos e estructuran o currículum desta unha ."idea clave" para a súa ver­
curriculares de centro. etapa. tebración que "la humnidad es 

Na adaptación editada pola No apartado de obxectivos un agente de cambio en la natu­
Xunta de Galicia do DCB de xerais plantexa que os alumnos raleza y puede contribuir activa­
Educación Primaria (Xunta de deben adquirir a capacidade de mente a su conservación y man­
Galicia, 1991 ), a EA recóllese "contribuir activamente a la tenimiento". Na área de Xeo­
dende a mesma perspectiva (e, defensa, conservación y mejora grafía, Historia e Ciencias So­
practicamente, coa mesma del medio físico como elemento ciais formúlase como meta que 
redacción), co único engadido determinante de la calidad de os alumnos adquiran a capacida­
"novidoso" de nominala entre os vida de las personas" , e tamén a de de "valorar y respetar el patri­
"contidos transversais"; é dicir, 
como dimensión que debe 
"impregnar" os obxectivos e con­ •••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
tidos (actitudes, conceptos, valo­
res, procedementos) de tódalas l/A Educación Ambiental desenvólvese en maior grao candoáreas curriculares.
 

No DCB da Educación Se­

cundaria Obligatoria (ME C, se traballa con curriculums máis abertos, 
1989) séguese unha pauta de 
integración da "dimensión am- Rexiblese descentralizados 1/ 
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monio natural, cultural, artístico 
e histórico asumiendo las respon­
sabilidades que supone su mate­
nimiento y mejora...". 

Desta aproximación a al­
gúns documentos claves no 
deseño da Reforma Educativa 
pódese constatar como, polo 
menos formalmente, a Educa­
ción Ambiental ou a "dimen­
sión ambientalista" impregna o 
modelo curricular proposto. 
Agora ben, se recuperámo-la 
primeira definición esbozada 
sobre o que se pode entender 
por EA: ¿que oriantación 
ideolóxica-axiolóxica pode 
vislumbrarse na Reforma? 

Dende o noso punto de vista 
hai un obxectivo clave que apa­
rece recurrentemente nos docu­
mentos da Reforma e que res­
posta en grande medida a esta 
cuestión: a EA debe promover 
unha mentalidadde conserva­
cionista. Esta orientación non 
deixa de ser coherente no con­
texto dunha sociedade como a 
española, integrada no occiden­
te (neo)capitalista e cunha eco­
nomía productivista e de mer­
cado. Neste marco impon se 
unha visión esencialmente ins­
trumental e economicista do 
medio (social e biofísico) coa 
secuela de impactos ambientais 
xa coñecida. 

Que na lingüaxe curricular 
da Reforma se opte polo posi­
cionamento máis brando e su­
perficial na escala ideolóxica 
definida entre o conservacio­
nismo, como lectura máis inte­
grada no modelo socio-econó­
mico vixente, e o ecoloxismo 
"radical" , como definición 
dunha alternativa global ó 
mesmo sistema , res posta a 
esta lóxica . Dito con outras 
verbas: decántase por unha 
lectura conservacionista da 
crise medio-ambiental -de aí 
as alusións frecuentes a "natu­
reza" como "patrimonio"-, fron­
te a outras lecturas que in­
ciden máis na dimensión socio­
económica -referida ó modelo 
de sociedade- coma orixe pri­
maria de dita problemática. 

AEDUCACiÓN AMBIENTAl. COMO 
11AMBIENTA~IZACION" 

DO CURRICULUM 

Unha segunda lectura, com­
plementaria da anterior, que se 
pode realizar sobre o tratamen­
to da EA na Reforma educativa 
res posta a segunda concepción 
inicialmente exposta. E dicir, 
centraríase nos aspectos didác­
ticos, psicopedagóxicos e organi­
zativos que definen o seu mode­
lo curricular. 

A maior parte dos organis­
mo e expertos que abordan o 
problema da ingegración da EA 
nos curriculums escolares defi­
nen unha dobre alternativa 
básica (GIOLI'ITO, 1984; NO­
VO VILLAVERDE, 1985; CO­
LOM e SUREDA, 1989; SURE­
DA,1990...) 

a) a creación de áreas ou 
asignaturas específicas para 
impartir a EA. 

b) a introducción da EA 
como unha dimensión que afec­
ta ós contidos e metodoloxía de 
tódalas áreas e de tódalas disci­
plinas (transversalidade). 

Esta dicotomía resólvese de 
xeito unánime pola segunda ' 
opción. A Reforma asume esta 
concepción e aposta por que a 
EA "impregne" todo o currícu­
lum polo menos na Educación 
Infantil e na Educación Pri­
maria (así cabería entender a 
expresión "contidos transver­
sais" no DCB de Educación 
Primaria da Xunta de Galicia). 

No apartado anterior abor­
damos a integración na Re­
forma dunha determinada con­
cepción ideolóxica e axiolóxica 
da EA. Agora pretendemos 
analizar algunhas cuestións 
que entendemos significativas 
para analizar como se establece 
esta integración dende a pers­
pectiva metodolóxico-didáctica 
e para indagar no papel que se 
Be outorga ó medio na concep­
ción da aprendizaxe manexada. 

A primeira cuestión que se 
pode plantexar e si estamos 
realmente diante dun "currí­
culum aberto". A resposta 

pode de ser, en principio, afir­
mativa. O carácter prescriptivo 
xeral dos DCBs e os progresivos 
niveis de concreción a nivel de 
centro, de área e de aula concí­
bese coa intención de flexibili­
zar ó máximo o proceso educati­
vo e de adaptalo ás característi­
cas dos alumnos e do propio 
entorno dos centros escolares. O 
medio convírtese ou deberíase 
convertir así nunha dimensión 
esencial na construcción des­
centralizada do currículum: 

- inspira e informa boa 
parte dos contidos e problemas 
a desenvolver curricularmente. 

- constitúese en campo de 
experiencia e de acción educa­
tiva. 

- configura o perfil social , 
económico e cultural do alum- ' 
nado. 

- integra (ou debería de 
integrar) no labor educativo for­
mal á comunidade educativa, a 
grupos sociais e a outras axen­
cias educativas do entorno.' 

Na teoría, tal concepción 
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curricular debería propiciar e 
favorecer procesos de innova­
ción educativa ó permitir unha 
relativamente ampla gamma de 
opcións metodolóxicas e de ela ­
boración de contidos no nivel da 
práctica educativa -nos chama­
dos Segundo e Terceiro Niveis 
de Concreción-o Tamén, na teo­
ría, a Educación Ambiental 

l/A aparición no escenario curricular oficial 

dunha multiplicidade de novas educacións 

provoca entre os docentes 

unhasituación de vértixe 1/ 

entenedida como "ambientaliza­
ción do curriculum escolar" 
atopa un marco idóneo para o 
seu desenvolvemento. 

Como xa apuntamos, o com­
poñente ideolóxico-axiolóxico 
configurou a Educación Am­
biental dende o seu nacemento 
como unha alternativa innova­
dora e integral ás prácticas edu­

cativas tradicionais, convertín­
dose nun dos principais catali­
zadores da renovación pedagó­
gica (SUREDA, 1990). 

A necesida de de par tir dos 
problemas reais e inmediatos 
do ento rno como principio meto­
dolóxico básico da EA enfren­
touse dende os seus inicios con 
modelos curriculares centraliza­
dos, dos que constitúen exem­
plos -máis ou menos matizados 
por reformas parciais- os que 
estiveron en vigor en España 
nos últimos 30 anos . Esta é 
unha das razóns, eremos, de 
que a EA no Estado Español 
veña recibindo unha maior 
atención no sector da chamada 
Educación non Formal, dentro 
do cal evidentemente non exis­
ten as pautas curriculares ou 
programas oficiais de referencia 
que regulan o qué, o cómo e o 
cándo ensinar dentro do Sis­
tema Escolar. 

Exemplos foráneos móstran­
nos como a EA desenvólvese en 
maior grado cando se traballa 
con curriculums máis abertos, 
flexibles e descentralizados. O 
caso inglés é moi ilustrativo; 
neste país a elaboración curri­
cular e a organización das redes 
escolares recae principalmente 
sobre as entidades locais -con­
dados e burgocondados-, exis­
tindo multiplicidade de expe­

riencias de EA nas que se esta­
blece unha divisoria difusa ou 
inexistente entre o sectores 
educativos formal e non formal. 

¿Por qué matizamos que a 
concepción aberta do currícu­
lum favorece "só en teoría", a 
"ambientalización" da Reforma? 
Esta reserva resposta a unha 
dúbida metódica cando se trata 
de valorar procesos de cambio 
en sistemas educativos con 
forte inercia, como o español. 
No Libro Blanco para la Refor­
ma del Sistema Educativo iní­
ciase o capítulo adicado á for­
mación do profesorado cunha 
sentencia que, por obvia, non 
deixa de identificar unha das 
grandes incógnitas que pende 
sobre o desenvolvemento real 
da Reforma: "una escuela reno­
vada precisa de un profesorado 
igualmente renovado"; para 
engadir máis adiante que "el 
docente ha de ser capaz de 
reproducir una tradición cultu­
ral, pero también de generar 
contradicciones y promover 
alternativas" . Atendendo a 
estas esixencias, a apertura do 
curriculum dende unha "pers­
pectiva ambientalista" só é 
posible cunha profunda renova­
ción da práctica, dos hábitos e 
das funcións docentes. É dicir , 
cun cambio na cultura do­
cente que supoña a adopción 
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de novas actitudes, capacidades 
e pautas de acción: 

- unha actitude deapertu­
ra profesional que inclúa a for­
mación e reciclaxe contínua, o 
desenvolvemento de procesos de 
investigación-acción (non só de 
transmisión-ensinanza) e o tra­
ballo en equipo con outros do­
centes e con outros axentes edu­
cativos; 

- a capacidade de interpre­
tar diferentes variables e pro­
blemáticas presentes no entor­
no próximo, e as súas cone­
xións coas dinámicas (sociais, 
culturais, ecolóxicas, económi­
cas ...) que configuran o entorno 
global ; 

- a capacidade de elaborar 
e adaptar proxectos, actividades 
e materiais educativos (incluso 
os que virán a sustituir ós libros 
de texto ) ós entornos e comuni­
dades de referencia; 

- a capacidade de integrar 
nos proxectos de centro e de 
aula a axentes educativos e 
colectivos do entorno non direc­
tamente vinculados co mundo 
escolar: servicios municipais de 
educación, grupos ecoloxistas ou 
naturalistas, centros de EA non­
formal (aulas da natureza, gran­
xas escola, centros de interpre­
tación ambiental...), movemen­
tos cidadáns, expertos... 

Unha última reflexión ó 
respecto do papel central do 
profe sorado na integración da 
EA no curriculum refírese á 
responsabilidade que adquire 
na selección dos contidos (con­
ceptos, valores, actitudes, pro­
cedementos... ) a desenvolver 
na súa práctica. Cuestión evi­
dentemente relacionada co 

- paradigma ideolóxico-axiolóxi­
co con que afronte as cuestións 
ambientais (¿as contradiccións 
socio-ecolóxicas do modelo 
social vixente?). A arbitrarie­
dade cultural que implica toda 
definición curricular desprá­
zase en boa medida, nun dese­
ño concibido como aberto, ás 

. decisións que se establecen no 
último nivel de concreción. 
Trasladar esta reflexión á inte­

gracron da EA na Reforma, 
pode levarnos a concluír que a 
decisión sobre qué inter­
pretación das relacións 
home-medio é da mesma 
natureza da propia crise 
ambiental, conservacionista 
ou ecoloxista, xa centrada na 
dimensión eco-biolóxica ou xa 
na dimensión eco-social, recae 
directamente sobre os pro­
pios docentes. 

O modelo de aprendizaxe 
que inspira a Reforma, de 
orientación constructivista, ten 
tamén implicacións importan­
tes para o desenvolvemento 
curricular das áreas transver­
sais, e máis concretamente da 
EA. Neste sentido, parécenos 
importante aludir a un dos 
tópicos negativos máis frecuen­
tes no tratamento didáctico do 
entorno : a práctica escolar 
indiscriminada e inxenua da 
"aprendizaxe por descubrimen­
to" . É dicir , a crenza de que 
abonda con situar ós alumnos­
as diante de situación ano va­
doras ou entornos diferentes 
para que este feito conleve 
unha asimilación coherente de 
coñecementos ou actitudes 
ambientalistas (p.e. : crer que 
unha visita escolar a un espa­
cio ecoloxicamente valioso 
implica a adquisición de actitu­
des positivas sobre.a súa con" 
servación ou o acceso a coñece­
mentos relativos ó porqué é un 
espacio valioso). 

O "activismo ambientalista" 
ó que dá lugar este plantexa­
mento é unha das grandes 
rémoras da EA. Dende unha 
perspectiva constructivista o 
achegamento ó entorno, como 
espacio privilexiado para facili­
tar procesos de aprendizaxe 
significativa e potencialmente 
motivadores, só ten sentido 
(didáctico e psicolóxico) na 
medida en que existe un traba­
110 de pre-conceptualización e 
re-conceptualización por parte 
dos alumnos, no que o docente 
debe asumir o papel de media­
dor e organizador. Esta tarefa 
supón deseñar previamente 

-programar- todo o proceso: 
qué conceptos son importantes, 
que actitudes se que ren promo­
ver, qué elementos do entorno 
se van integrar no proceso e 
cómo, cal é o punto de partida 
dos alumnos, qué procedemen­
tos e recursos de análise se van 
a empregar, etc ... 

CONCLUíNDO 

A participación en activida­
des e cursos de formación do 
profesorado no marco da im­
plantación da Reforma permi­
tiume unha serie de percep­
cións que, non por esperadas, 
deixan de producir certo desa­
cougo. Percepcións relaciona­
das co desenvolvemento curri­
cular das "dimensións" , -ou 
"áreas" transversais, e sobre 
todo da Educación Ambiental, 
pero que moi ben poden exten­
derse ó clima global existente 
entre o profesorado galego 
diante da súa inminente con­
creción. 

A necesidade de pasar da 
retórica reformista á práctica 
curricular que supón elaborar 
os Proxectos Educativos de 
Centro e a súa concreción a ni­
vel de áreas e de aula para o 
Ensino Primario sitúa ós do­
centes -e ó Sistema en xeral­
diante dunha coxuntura crítica. 

É precisamente o desenvol­
vemento dos contidos transver- ~ 

sais -a Educación Ambiental, a 
Educación pola Paz , a Edu­
cación para a Saúde...- un dos 
aspectos que máis inquietude e 
desconcerto parecen provocar. 
Non é de sorprender que a apa­
rición no escenario c-urricular 
oficial dunha multiciplidade de 
"novas educacións" provoque 
entre os docentes unha sensa­
ción que pode ser descrita como 
de "vértixe", e que se deriva dun 
cúmula amplo de circunstancias 
entrelazadas: 

- carencias de formación e 
de' coñecementos sobre as cues­
tións máis instrumentais da 
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Reforma , achacables a unha 
estratexia de implantación que 
tivo e ten na reciclaxe e adapta­
ción do profesorado ó novo plan­
texamento curricular un dos 
seu s puntos débiles. 

- en parte derivadas desta 
primeira apreciación, existen 
unha serie de crenzas erradas e 
prexuízos que afectan especial­
mente ás denominadas áreas 
transversais: que se trata de 
novas "asignaturas" e, polo 
tanto , que o seu desenvolve­
mento curricular supón unha 
sobrecarga de "contidos" enga­
dida ás disciplinas ou áreas clá­
sicas; que non existen recursos 
instrumentais -tecnoloxía- nos 
centros para poder desenvolve­
los ; que non se coñecen ou 
domiñan as estratexias curricu­
lares para a súa palicación; que 
o enfoque interdisciplinar é 
imposible polo arraigo dunha 
cúltura docente de marcado 
carácter individualista... 

- que non existen as guías 
metodolóxicas, os materiais e o 
asesoramente técnico suficiente 
para elaborar e operativizar 
unha estratexia curricular como 
a que se propón na Reforma. 
Como derivación lóxica do cal 
asúmese como "feito consuma­
do" que todo o proceso de ensi­
no-aprendizaxe seguirá depen­
dendo case exclusivamente do 
material que facilitan as edito­
riais e que poucas cousas "cam­
biarán realmente". 

- que a cultura e os estilos 
docentes ata gora vixentes cons­
titúen unha barrera insalvable 
para a Reforma. Crenza que se 
complementa cun pesimismo 
(¿realismo?) fortemente instala­
do sobre a incapacidade do pro­
pio Sistema Educativo para 
cambia-las súas estructuras. 

Poderíamos seguir enume­
rando os compoñentes desta 
sensación de vértixe entre os 
encargados de levar á práctica a 
Reforma, sensación que se ma­
terializa diante da obligación de 
elaborar os Proxectos Educa­
tivos dos seus centros e da súas 
aulas. 

Como se pode apreciar, apa­
recen gran parte dos elementos 
e resistencias que xa destacaba­
mos no inicio. As liñas de supe­
ración des tes conflictos siguen 
esixindo, na nosa opinión e no 
que atinxe sobre todo ó desen­
volvemento da transversalida­
de, nun cambio profundo na 
cultura docente. A disculpa e a 

coartada fácil para o inmobilis­
mo é aludir á "inoperancia do 
sistema e da Administración". 
Pero esta lectura da realidade 
educativa non debe ocultar que ' 
os docentes son parte tamén 
dese sistema e desa Admi­
nistración. 

P.A.M.C. 
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Xosé ManuelUn elemento de renovación dentro dos currículos 
González 

Barreiro 

AEducación do Consumidor 
A Reforma Educativa establece como de obrigado cumprimento a introducción,
 

entre outros temas transversais, da educación do consumidor na escola.
 
É valorable a esixencia da súa aparición dentro dos Proxectos curriculares,
 

xa que evita o deixar nas mans da boavontade dos equipos docentes.
 
O que de positivo pode ter esta introducción encerra un risco polo mesmo feito
 
de contemplarse como contido transversal-tampouco podía ser doutroxeito-.
 

Obsérvase unha interpretación equivocada por parte dun amplo conxunto de ensinantes
 
e dalgúns proxectos editoriais que fai concibir os contidos transversais
 

como unidades en si mesmas, en lugar de impregnar tódalas áreas. Pero córrese un risco
 
maior se non se realiza un esforzó de actualización do profesorado, tendo en conta
 

que ningunha destas materias formou parte da súa formación inicial.
 
MERCEDES SUÁREZ 
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OS ÚMITES DA EDUCACiÓN DO
 
CONSUMIDOR
 

Os límites nos que se move a 
educación do consumidor non 
son, nin moito menos, nidios e 
pódese chegara confundir con 
outras áreas de coñecemento 
coas que ten unharelaci ón máis 
clara. Por exemplo, a relación 
coa educación medio-ambiental, 
coa área de coñecemento do 
medio; a través das mensaxes 
publicitarias coas áreas de lin­
gua ou expresión plástica; coas 
matemáticas por medio dos sis­
temas de medida, cálculos, inte­
reses, etc. E quizais isto non 
tería importancia, pero si a ten 
o fenómeno contrario: unha 
interpretación estreita do que o 
termo educación para o consu­
midor quere dicir, posto que 
achicaría notablemente o 
campo das situacións nas que 
se pode aplicar e que se albis­
can claramente nos programas 
oficiais. A res posta máis axeita­
da a este problema dérona en 
1.988 Luis M. Álvarez Gue­
rediaga e Nieves Álvarez 
Martín ó dicir que "... A proble­
niática do consumidor non exis­
te só cando actua como tal, 
senón que é consubstancial á 
propia sociedade de consumo. 
Podo saír da miña casa e ato­
parme cunha cidade contami­
nada... Se saio da miña casa e 
hai un monte de vallas publici­
tarias con anuncios que poden 
ser tendenciosos e que sen 
embargo non queda máis reme­
dio que mirar." 

Ent éndese que desde este 
punto de vista, e que se reflecte 
claramente polos mesmo auto­
res nas orientacións do M.E.C. 
nas caixas vermellas. o consu­
mo afecta a- algo máis que o 
simple feito de mercar. Os me­
dios de comunicación, mecanis­
mos de conquista da vontade, 
efectos sobre o medio ambiente 
e outros son elementos sobre os 
que a educación do consumidor 
debe incidir. Metodoloxica­
mente tamén sería interesante 
apuntar que non ten por que 

ser un traballo estático de clase, 
que as saídas a lugares de inte­
rese consumista, para inves­
tigar ou a relación con institu­
cións que traballen neste terreo 
son actividades que se deben 
contemplar na programación. 

CONTlDOSCONCEPTUAISVERSUS 
ACTITUDINAIS 

Se as áreas tradicionais do 
currículum manteñen unha 
cantidade grande de contidos 
conceptuais, a especificidade da 
educación para o consumidor 
reside no feito de que estes son 
máis ben escasos e están en 
función de conquerir cambios 
actitudinais no comportamento 
dos alumnos e alumnas como 
consumidores. Tampouco debe­
mos ignorar que hai unha boa 
cantidade de contidos procede­
mentais como elementos catali­
zadores e provocadores deses 
cambios actitudinais. 

Diríamos, pois, que esta é 
unha área centrada fundamen­
talmente nos actitudes e valores. 

Os obxectivos que pretende 
xogar podemos resumilos en 
catro grandes apartados: 

a) Recoñecemento da súa 
condición de consumidores 
como nenos e nenas que viven 
dentro dun sistema social. 

b) Comprende-lo funciona­
mento da sociedade de consumo 
e os seus medios. 

e) Desenvolver actitudes crí­
ticas e habilidades de análise. 

d) Desenvolver habilidades 
para a toma de decisións para a 
adquisición de bens. 

O Deseño Curricular esta­
blece unha sutil gradación dos 
contidos entre os diferentes 
ciclos que van desde a etapa in­
fantil ata o Ensino Secundario 
Obrigatorio. No tocante á Pri ­
maria, o DCB establece que se 
procurará plantexar e resolver 
problemas ,entrar no referente 
ós accidentes infantís, a comu­
nicación nas relacións sociais e 
a imaxe como un elemento desa 
comunicación, as relacións en­

tre fenómenos naturais e outros 
de carácter social, e planificar 
accións.. Búscase un comporta­
mento coherente cos bos hábitos 
hixiénicos , unha valoración 
relativa dos avances técnicos no 
que supón de mellora da calida­
de de vida e de alteración da 
paisaxe e do estado natural do 
medio ou por dicilo doutro xeito: 
valora-la influencia dos seres 
humanos sobre a paisaxe. 

As posibilidades de traballo 
que se propoñen nos documen­
tos oficiais son amplias e dan 
cabida ás diferentes formas de 
entende-Ia educación para o 
consumo . Soamente cabería 
esperar que se continuasen os 
proxectos que se levaron adian­
te durante a era Picher e que 
trouxeron a primeira interven­
ción dunha administración 
galega dentro deste tema e no 
ámbito escolar. Sería ben nece­
saria unha maior implicación e 
coordinación das diferentes 
administracións, non só para a 
formación dos docentes neste 
campo, senón tamén para a rea­
lización de actividades escolares 
planificadas que puidesen con­
tar co apoio e colaboración de 
persoal especializado. 

De calquera maneira, ábrese 
un novo, inquietante e curioso 
campo de traballo e investiga­
ción. Aproveitémolo. 

X.M.G.B. 
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Mari A. Lires 
Asesora de 

Ciencias e de Co-Educación Coeducación 
CEFOCOP 

Vigonon éCoeducación 
ONXE quedan os 
tempos en que Con­
cepción Arenal se 
tiña que disfrazar de 
home para poder es­
tudiar na Universi­

dade, menos lonxe (1967) que­
dan os tempos nos que a quen 
isto escribe se lle esixiu obter 
Sobresaliente en Química Or­
gánica para poder entrar a tra­
ballar (sen remuneración) no 
Departamento correspondente 
da Universidade de Santiago de 

Compostela, requisito que non 
se lle pedía a ningún varón. 
Tampouco quedan xa moitos 
exemplares, esperemos que 
sexan especie a extinguir, da­
queles profesores que se permi­
tían afirmar en público a falta 
de intelixencia das mulleres 
para as Matemáticas , a En­
xeñería e mesmo o Latín. Estou 
segura de que máis dunha 
alumna de Bacharelato ou da 
Universidade dos anos 60 recor­
da nomes ilustres ó respecto. . 

Moitas cousas teñen cambia­
do desde aquela:

* A Constitución recoñece a 
igualdade de dereitos de homes 
e mulleres di ante das leis a 
agás algunhas limitacións para 
o acceso ás Forzas Armadas e á 
sucesión á Coroa, unha muller 
pode desempeñar todos os ofi­
cios e profesións.

* As aulas de Ensino Pri­
mario, Secundario e Universi­
tario están ocupadas por máis 
do 50 % de nenas e mulleres, MARGA SAMPAIO 
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MARGA SAMPAlO 

se ben é certo que se mantén a 
tradicional división en ramas 
e carreiras "masculinas e fe ­
mininas". 

Hai quen pensa que, chega­
das a este punto, as mulleres 
ternos conseguida a igualdade e 
as asimetrías e desigualdades, 
que non discriminacións, exis­
tentes, pertencen á categoría de 
problemas que o tempo resolve­
rá e que, en todo caso, son pro­
blemas que .persisten na socie­
dade e nas familias pero non na 
escola. Esta concepción descon­
sidera que a escola forma parte 
da sociedade, é unha microso­
ciedade na que se desenvolven 
unha micropolítica e unhas 
relacións de poder determina­
das, en contínua interacción co 
'entorno, ¿como pode estar exen­
ta de sexismo?, ¿cal é o sistema 
de illamento? 

Tamén hai resposta a estas 
obxecci óns: 

* Nenas e nenos sentan nas 
mesmas aulas e "es t udian os 
mesmos contidos. 

* O profesorado "trata por 
igual ás nenas e ós nenos".

* A escola é un ámbito de 
maior igualdade cá familia e có 
traballo remunerado. 

* A escola ten perdido o seu 
papel hexemónico de transmiso­
ra do coñecemento, diante dos 
poderosísimos medios de comu­
nicación , principalmente da TV. 
Ben pouco pode facer. 

Estas e outras afirmacións 
escóitanse a cotío nas accións de 
formación do profesorado en 
Galicia ou en calquera parte do 
Estado. Case todas elas salien­
tan aspectos parciais dunha 
realidade ben máis complexa, 
que se resiste a deixarse inter­
pretar con explicacións liñais, 
como demostran os estudios de 
Xénero e Educación das dúas 
últimas décadas. . 

Non vou abordar, por razóns 
obvias, neste artigo, a discusión 
sobre o pensamento dunha par­
te do profesorado que non só ten 
que ver coa Coeducación, senón 
con concepcións sobre a interre­
lación ensino-educación, o papel 
da escola, a función docente e 
un longo etcétera. Si, en cambio, 
comentarei algúns aspectos da 
organización e .das prácticas 
escolares que precisan dunha 
intervención coeducativa, as 
posibilidades que proporciona o 
actual marco legal e as perspec­
tivas para o futuro inmediato. 

Pero retomemos o comezo, 
moitas cousas teñen cambiado 
para o acceso das mulleres ó 

"ámbito público pero moitas me­
nos respecto ó seu papel no ám­
bito privado. As mulleres co­
rrespóndenos, aínda, o coidado 
da familia, das enfermidades, 
da vellez, do benestar afectivo 
das persoas que nos rodean; a 
dobre xornada ha ser o prezo da 
nosa participación no público. 

Pero, ¿que sucede na 
escola? Pódese falar de 
igualdade de oportunidades 
real?: 

* A escola admite tacitamen­
te a división do mundo en públi­
co e privado, a adscrición dos 

homes a un deles e das mulle­

res ó outro. A escola esquece
 
que traballo é tamén o traballo
 
doméstico, o máis fundamental
 
dos traballos xa que sen el non
 " 
sería posible a supervivencia da
 
humanidade.
 

* Na escola danse relacións
 
de poder e existe unha organi­

zación xerárquica na que a
 

. maioría dos cargos de xestión e 
dirección os ocupan os varóns, 
mentres que as tarefas pedag ó­
xicas recaen nas mans da maio­
ría das mulleres. 

* Na escola esquécese que
 
tratar por igual dúas realidades
 
diferentes é fonte de discrimi­

nación. Nenos e nenas, produc­

to dunha socialización diferen­

cial, teñen distintos intereses,
 
habilidades e conformación cog­

nitiva-afectiva. Diferencias que
 
se ignoran na práctica docente.


* A escola utiliza, incons­

cientemente, como modelo e
 
norma os valores e comporta­

mentos asociados á figura do
 
varón branco, de clase media­

alta (androcentrismo). A adscri­

ción a este patrón ten repercu­

sións nas de sigualdades por
 
razón de· sexo , etnia, clase so­

cial , idade, minusvalías físicas
 
ou psíquicas, etc.
 

¿Que acontece co marco
 
legal?:
 

Unha das navidades da Re­
forma Educativa, recollida da o 

mellor tradición dos MRPs e dos 
colectivos feministas, foi a "edu­
cación nos valores", e, consecuen­
temente, a incorporacións dos 
contidos actitudinais ó curri­
culum explícito de todas e cada 
unha das Áreas de coñecemento. 

Aparecen así os chamados
 
Temas Transversais que, no
 
caso de Galicia, son : A Educa­

ción Ambiental, Educación para
 
o Consumo, Educación para a
 
Saúde, Educación para a Paz,
 
Educación Moral e Cívica, Edu­

cación para o Lecer, Educación
 
Vial e Educación para a Igual­

dade de Oportunidades entre os
 
sexos ou Coeducación.
 

A tradición disciplinar do 
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ensino e a inexistencia de for­
mación do profesorado nestes 
temas, dificulta enormemente a 
súa incorporación, sobre todo 
naquelas áreas que se conside­
ran máis "obxectivas" como as 
Matemáticas, as Ciencias ou as 
Tecnoloxías e así non é difícil 
escoitar que "o que teñen que 
aprender son as ecuacións de 
segundo grao, ou a formular co­
rrectamente, ou a manexar os 
microprocesadores e deixarse 
de tonterías que o único que fan 
é baixar o nivel". 

Os temas Transversais son 
obxecto de programas específi­
cos dentro dos Plans Institu­
cionais de Formación do Profe­
sorado e, nos últimos anos, vén­
selle adicando unha atención 
especial á Coeducación, gracias, 
entre outras cousas, á presencia 
de mulleres en diversos niveis 
das Administracións Educati­
vas e dos Concellos , que son 
que n de recoller e transformar 
en accións positivas, as reivin­
dicacións dos colectivos preocu­
pados pola discriminación das 
nenas e das mulleres no ensino. 

A sinatura, por parte do Go­
berno Español e do Goberno 
Galego, de diversos Plans para 
a Igualdade de Oportunidades 
da Comunidade Europea deu pé 
a que se poidese n levar a cabo 
diversas acción s de Formación 
do Profesorado en Coeducación: 
Cursos , Xornadas, Encontros, 
Seminarios, Formación de Res­
ponsables, etc. Aproximada­
mente, un milleiro de persoas 
participaron, nos tres últimos 
anos, en actividades de forma­
ción en Coeducaci ón en Galicia. 

Ata aquí os aspectos positi­
vos, pero os problemas son moi­
tos e de diversa índole: 

* Sucede que a Coeducación 
non é un Tema Transversal 
máis, atreveríame a dicir que as 
Áreas son transversais á Coe­
ducación. O pensamento occi­
dental, a súa misoxinia e con': 
ceptualización do "masculino = 
superior e norma" e do "femini­
no =,inferior e diferente", im­
pregnan a cultura, os comporta­

mentos de varón e de mulleres 
nas nosas sociedades e, xa que 
logo, todas as Áreas e Dis­
ciplinas de coñecemento. Non 
abonda coa igualdade diante da 
lei, precísase unha transforma­
ción do pensamento e esa é 
unha tarefa moito máis longa, 
lenta e difícil. 

* Como consecuencia do 
anterior, a Coeducación desper­
ta reticencias e resistencias en­
tre o profesorado, xa que pon en 
encargadas da formación insti­
tucional teñen que compatibili­
zar a atención á Coeducación 
coa' atención á Área que teñen 
asignada.

* A dificultade derivada, de 
seguimento nos Centros das in­
tervencións en Coeducación e 
de que maneira esta pode im­
pregnar os Proxectos de Centro, 
Educativos, Curriculares ou as 
Programacións de Aula.

* O abandono de mulleres 
responsables, por razóns diver­
sas, que sería interesante discu­
tir no marco do "Acceso das Mu­
lleres ó Mundo Público", de pos­
tos clave nas Administracións 
Educativas para a realización 
de Programas de Coeducación. 

* O previsible recorte no 
gasto público que pode afectar 
ós programas de formación do 
profesorado e ós específicos de 
Coeducación. 

¿Que dicir das perspectivas? 
Teño que confesar que oscilo 

entre o "pesimismo intelixente" 
e a esperanza. Dunha banda as 
dificultades sinaladas non pare­
ce que vaian ter solución nun 
momento de "vacas fracas:, dou­
tra, a existencia duns núcleos 
de profesorado sensibilizado 
máis amplos que no pasado in­
mediato poden permitir unha 
maior incidencia en distintos 
eidos. 

Estou pensñando nas posibi­
lidades reais de intervención da 
comunidade educativa en dous 
niveis, o macropolítico e o mi­
cropolítico: 

No macropolítico, responsa­
bilidade das Administracións 
Educativas, da Xunta e dos 
Concellos, o profesorado, a co­
munidade educativa, ten un 
importante papel de xogar. txa 
que ningunha Administración 
vai introducir cambios se non 
hai demanda social e, non o es­
quezamos, a Coeducación non 
ten a mesma demanda social cá 
Informática. As lamentacións 
serven de pouco, é preciso de­
tectar necesidades, elaborar 
proxectos de intervención e 
facerllelos chegar ós poderes 
públicos. 

No micropolítico, a respon­
sabilidade directa é do profeso­
rado: por moitos recortes presu- VICENTE 
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postarios que haxa, non deixa­
mos de educar en valores, cons­
ciente ou inconscientemente, 
non deixamos de utilizar mate­
riais curriculares, non deixamos 
de avaliar, non deixamos de 
falar co alumnado; o curriculum 
explícito e o oculto están pre­
sentes sempre. Non falo de es­
forzos suplementarios para o 
profesorado, estou a falar da ne­
cesaria intervención coeducati­
va en todos e cada un dos aspec­
tos da práctica docente. 

Neste senso, sinalarei algu­
nhas estratexias para avanzar 
cara a esa meta da igualdade de 
oportunidades, hoxe inexistente:

* Poñer de manifesto a dis­
criminación da que a muller é 
obxecto, sin alando a existencia 
de barreiras impostas social­

mente á súa promoción, reivin­
dicando un cambio. 

* Revalorizar aquelas carac­
terísticas positivas das mulle­
res, froito da súa socialización 
diferencial: habilidades, contri­
bución ó benestar da humani­
dade, á Ciencia e á tecnoloxía 
desde o traballo doméstico . 

* Intervir para corrixir os 
aspectos non desexados da 
construcción da "masculinida­
de" nas nosas sociedades, como 
a competitividade, a agresivida­
de e o acaparamento dos es­
pacios físicos e orais por parte 
dos alumnos varóns. 

* Intervir para corrixir os 
aspectos non desexados da 
construcción da "feminidade" 
nas nosas sociedades, como a 
inseguridade e a baixa autoesti­

ma, moito máis frecuentes nas 
alumnas. 

Unha pequena reflexión so­
bre estes aspectos, abondaría 
para xustificar as preocupa­
ci óns daqueles grupos de docen­
tes comprometidos coa renova­
ción pedagóxica, cunha práctica 

. educativa máis gratificante e 
máis igualitaria, sen caer no 
idealismo de pensar que a esco­
la por si mesma vai conseguir o 
cambio social, pero tampouco 
naquelas posicións que sitúan 
as responsabilidades sempre 
fóra das súas portas, na Admi­
nistración ou nas familias, es­
quecendo a súa función educa­
dora e limitándoa á transmisión 
de coñecementos. 

MAS. 

Mº Dolores 
Condedo 
Gunturiz oInterculturismo
 

como cuestión transversal
 
N DOS obxectivos contidos transversais, os seus man e explican determinadas 
que persigue a incor-. obxectivos, contidos, recursos, realidades, posto que pode traer 
poración dos temas metodoloxía, etc., gardan unha como consecuencia unha certa 
denominados "trans­ estreita relación coas preocupa­ miopía ou sesgo na avaliación 
versais" ao curricu­ cións e propostas abordadas dos problemas, perdéndose así a 
lum escolar e posibi­ dende a "educación para a paz", riqueza que unha mirada global 

litar a reflexión, xerando actitu­ puidendo considerarse como un e un tratamento interdiscipli ­
des positivas e de compromiso dos seus eixes detraballo. Ta­ nar poden ofrecer. 
en torno a cuestións que hoxe mén a chamada "educaci ón pa­ Anotadas brevemente as re­
preocupan especialmente a ra o desenvolvemento" atopa no lacións que esta temática man­
sociedade. complexo entramado intercultu­ tén con outras dimensi óns ta­

A institución escolar quere ral o seu obxecto de reflexión e mén transversais do currículum, 
converterse en caixa de reso­ de propostas curriculares. queremos centrar a nosa aporta­
nancia de problemáticas que Esta diversa focalización ción nunha reflexión sobre as 
pola súa actualidade aparecen reflexa o interese que esta pro­ posibilidades e limitacións que , 
estreitamente vencelladas aos blemática suscita, así como as hoxe por hoxe, no marco do novo 
intereses e vivencias do alum­ relacións que permite establecer curriculum condicionan a adop­
nado en tanto que cidadán dun con diferentes fenómenos so­ ción dun enfoque intercultural. 
entorno -a aldea global- espe­ ciais e políticos. Non obstante Previamente tentaremos expli­
cialmente convulsionado. convén chamar a atención sobre car a súa orixe e obxectivos, 

Aínda que o rótulo de "edu­ o perigo que supón certa ten­ establecendo as diferencias 
cación intercultural" non figure dencia a compartimentalizar ou entre o multiculturalismo e a 
expresamente no catálogo dos sectorizar aspectos que confor- perspectiva intercultural. 
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A importancia e intensidade 
das migracións que nestas últi ­
mas décadas toman como desti­
no os países pertencentes ao 
primeiro mundo conformando 
un tecido social cada vez máis 
heteroxeneo e multicultural, 
unido a emerxencia dun rompe­
cabezas sociocultural na confi­
guración da nova Europa, son 
os referentes socioeconómicos e 
políticos que explican a crecente 
importancia que cobra o enfo­
que intercultural. Igualmente a 
sensibilidade dos movernentos 
socia is ligados ao pacifismo , 
polas condicións de vida e o res­
pecto aos dereitos humanos, así 
como pola preservación da iden­
tidade cultural dos pobos e mi­
norias sitúan no punto de mira 
a adopción de estratexias de di­
vers a índole: socieconómicas , 
culturais e tamén educativas, 
encamiñadas a proporcionar 
unha certa calidade de vida ás 
persoas e grupos afectados, no 
horizonte dunha sociedade soli­
daria. 

Neste contexto o enfoque 
intercultural na educación pre­
te nde ofre cer respost a eficaz 
aos problemas que plantexa a 
crecente presen cia de persoas 
pertencentes a distintas et nias 
e culturas nun entramado esco­
lar estructurado desde os pará­
metros da homoxeneización. 

No escenario educativo hoxe 
coexisten dúas perspectivas 
desde as que se analizan os pro­
blemas derivados da interrela­
ción entre etnias e culturas e se 
deseñan e promovñen liñas de 
actuación: son os enfoques mul ­
ti cultural e intercultural. Se 
ben en ocasións, e, sobre todo 
no noso contexto cunha escasa e 
apresurada traxectoria no tra ­
tamento dest a problem á t ica , 
utilízanse ind istintam ente co­
mo sinónimos ambas palabras 
cómpre recoñecer qu e os seus 
posici onam en tos ideolóxicos e 
consecuentemente as propostas 
de acción afástanse significati­
va me nte en cuestións certa­
mente importantes. 

O e n foque intercutural 

apóiase en tres principios fun­
damentais: a igualda de na di ­
versida de, a xustiza fronte as 
desigualdades e, o dereito á di­
ferencia, poñendo o acento nos 
dous prim eiros elementos. Para 
a perspectiva muÍt icul tural a 
peza clave e a defensa da diver­
si da de a través do recoñece ­
mento e valoración das identi­
dades culturais das minorías. 

Arredor do concepto de cul­
tura e da análise do racismo 
estructúranse discursos socie­
ducativos ben diferentes. Así, 
mentres que o enfoque intercu­
turalista entende as culturas en 
plural, en si mesmas heteroxé­
neas e cambiantes, dinamiza­
das por fortes controversias 
internas non só con outras cul­
turas máis distantes, os multi­
culturalistas defenden un con­
cepto de cultura como un todo 
homoxéneo, practicamente está­
tico . Respecto do racismo, os 
mul ticul turalistas percíbeno 
como unha cuestión relativa a 
actitudes e crenzas equivoca­
das, resultado dun proceso de 
socialización distorsionado. 
Para os interculturalistas é un 
fenómeno complexo estre it a ­

mente relacionado cun contexto
 
socieconómico par t icul ar , con
 
intereses que é preciso desvelar
 
para comprender e rexeitar as
 
act itudes racistas.
 

As estratexias de actuación
 
prop ost a s ' por árnbol'os dou s
 
enfoq ues di firen substantiva ­

mente. Desde a perspectiva do
 
multiculturalismo os destinata­

rios principais son as minorias
 
étnicas. Ao curriculum escolar
 
incorpóranse aspectos da súa
 
historia e cultura co obxectivo
 

. de proxectar unha imaxe positi­
va deses grupos desde o dereito 
a diferencia. Para os intercultu­
ralistas o de tinatario e a comu­
nidade globalmente considera ­
da (maiorías e minorías) promo­
vendo pautas de análise que 
desvelen os mecanismo do pro­
ceso de racialización. 

En defintiva , o enfoque 
intercultural ofrece unha visión 
dos problemas máis política esi­
xindo estratexias de actuación 
globalizadas . Inscríbese polo 
tanto na corrente crítica ou 
emancipatoria do cambio educa­
tivo. Integrada nesta pespectiva 
xorde a Educación Anti-racista, 
como o seu propio nome indica, VICENTE 
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claramente comprometida e 
belixerante, co obxectivo princi­
pal "da preparación dos indivi­
duos para crear e "mant er as 
condicións que permitan a exis­
tencia dunha sociedade xusta 
democrática e non racista, nun 
contexto social multicultural" 
(Alegret, 1992, p.97). 

Resulta cas obvio dicir que 
partidarios e detractres dunha 
e outra visión descalifican, ben 
a "politización" dos problemas 
que a xuízo dos multiculturalis­
tas introduce o enfoque inter­
cultural, ou ben a escasa inci­
dencia que as propostas "aditi­
vas" e de "xustaposición" de ele­
mentos culturais diversos que 
en opinión dos interculturalis­
tas incorpora cunha intención 
"paliativa" e "asimilacionista" a 
perspectiva multicultural. 

Achegándonos ao noso con­
texto, ao igual que sucedeu nou­
tfos países, a cuestión da nece­
saria interrelación entre cultu­
ras cobra especial relevancia 
desde que sobre todo algunhas 
zonas do Estado se converten 
en receptoras de inmigrantes de 
distintas nacionalidades e cul­
turas. A literatura pedagóxica, 
e, cando menos formalmente, as 
Administracións educativas , 
recollendo algúns dos postula­
dos da renovación pedagóxica, 
parecen querer tomar cartas no 
asunto instando á comunidade 
educativa a construír unha es­
cola respectuosa coa diversida­
de, un espacio para a recreación 
das culturas. 

Aínda recoñecendo a urxen­
cia e singularidade do momen­
to , non parece serio pensar , 
como desde algunhas visións 
quere darse a entender, que a 
escola debe tornarse intercutu­
ral unicamente cando se incor­
poran a ela persoas de culturas 
máis lonxanas ou exóticas. Ben 
esta comenzar nalgún momento 
o necesario exercicio da recons­
trucción cultural desde o máis 
sano relativismo, pero para isto 
faise preciso recoñecer a carga 
reproductora e de selección cul­
tural que caracteriza a unívoca 
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cultura escolar descoñecedora 
de referentes culturais, non 
dominantes, minoritarios mino­
rizados ou silenciados por esta 
(Torres, 1992). 

Hoxe a Reforma Educativa, 
e máis concretamente os cam­
bios no curriculum escolar, pa­
recen situarnos en mellores 
condicións para exercer ese res­
pecto á diversidade, promoven­
do, polo menos nun plano for­
mal, un maior achegamento coa 
realidade multicultural caracte­
rística destes tempos. 

Efectivamente unha primei­
ra ollada aos documentos curri­
culares oficiais pode levamos a 
este convencemento, pero si nos 
detemos a analizar, da man de 
Xavier Lluch e Jesús Salinas 
(1991), cal é o concepto de diver­
sida de e cales son os referentes 
culturais desde os que se cons­
trúe o novo curriculum atopámo­
nos cunha insuficiente valora-o 
ción de elementos que poderían 
posibilitar a adopción paulatina 
dun enfoque intercultural capaz 
de ir máis aló de plantexamen­
tos ambiguos ou inxenuos de 
carácter puntual e folclórico. 

Como estes autores subliñan, 
os diferentes documentos curri­
culares aluden a un concepto de 
diversidade de corte psicoloxi­
zante centrado na faceta cogniti­
Va da aprendizaxe. O alumnado 
é diverso en capacidaes, intere­
ses , motivacións, ritmos de a ­
prendizaxe, non se menciona a 
posibilidade de ser "diverso cul­
turalmente". Esta significativa 
ausencia supón unha dificultade 
engadida á hora de estructurar 
unha adecuada resposta curricu­
lar. Neste senso Lluch e Salinas 
resaltan como a atención a di­
versidade a través, por exemplo, 
das adaptacións curriculares, o 
mesmo sesgo psicoloxizante refe­
ríndose maiormente aos alum­
nos e alumnas que non axuda 
educativa especial. Parece claro 
que recoñecendo a inercia dun 
modelo escolar e dunhas prácti­
cas pedagóxicas lastradas pola 
tendencia homoxeneizadora, os 
documentos oficiais deberían 

explicitar claramente a necesi­
dade de contemplar no deseño e 
desenvolvemento curriculares 
unha pluralidade de referentes 
culturais, máis aló da recomen­
dación xenérica de "adaptarse as 
características do alumnado do 
entorno no que se inserta a esco­
la". Só así o profesorado en xe­
ral , non só aquel especialmente 
receptivo a esta problemática, os 
editores de materiais curricula­
res , a propia administración 
educativa se verían obrigados a 
promover e utilizar recursos que 
faciliten este labor integrador. 

Se nos detemos brevemente 
no concepto de cultura vemos 
como en moitas ocasións figura 
este termo en singular , cun 
senso unívoco e global, non pro­
blemático, unha única cultura 
propia , da que non parecen 
posibles máis lecturas. "Outras 
culturas" configuran realidades, 
respectables si, pero distantes e 
extrañas. 

Si, continunado nesta, liña 
entramos levemente na valora­
ción dos contidos que figuran 
nas diversas áreas do curricu­
lum e que potencialmente gar­
dan relación coa problemática 
intercultural atoparémonos con 
que , se ben existen referencias 
moi aproveitables que permiten 
dar entrada a reflexión sobre 
algúns aspectos desta realidade, 
resultan insuficientes e non gar­
dan unha adecuada distribución 
entre os tres tipos de contidos, 
observándose unha maior inci­
dencia no relativo a va lores, 
actitudes e normas, sen que esta 
se corresponda cun certo peso 
específico no tocante aos concep­
tos , feitos e principios. 

Esta disposición dos conti­
dos a traballar conleva para o 
conxunto do profesorado unha 
dificultade engadida para intro­
ducir e desenvolver con certo 
rigor estas temáticas. 

A Administración non pode 
esquecer que gran parte do pro­
fesorado non especialmente 
interesado nestas cuestións non 
dispón dunha formación sufi­
ciente capaz de interpretar refe­
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rentes culturais distintos dos 
propios ou dos "oficializados" 
pola cultura escolar, tampouco 
se Be escapa que en non poucas 
ocasións se rexieta a carga ideo­
lóxica asociada aos problemas 
que se derivan da relación entre 
culturas desigualmente valora­
das. Por outra banda e concor­
dando con Rafael Yus (1933) en 
que a relación entre coñecemen­
tos e cambio de actitudes non é 
suficientemente coñecida si 
parece claro que se non se dis­
pón de información suficiente 
traballar unicamente as actitu­
des con recursos pseudoafecti­
vos ou propagandísticos entra­
ña o perigo de reproducir os 
modelos sensibleros de respecto 
(ou mellor lástima) por persoas 
de outras culturas, menos afor­
tunadas o desenvoltas. 

Por exemplo , e co ánimo de . 
ilustrar un pouco máis o que 
dicimos, se queremos ocuparnos 
cun certo rigor de actitudes 
como "a aceptación do pluralis­
mo político e cultural, valorán­
doo como unha aportación o 
patrimonio colectivo da huma­
nidade" (Contido integrado no 
bloque relativo a "A organiza­
ción da sociedade" da Area de 
Coñecemento do Medio Natu­
ral , Social e Cultural do curri­
culo de Educación Primaria da 
Comunidade Autónoma de Ga­
licia) parece claro que a infor­
mación que se ofreza nos máis 
variados temas deberá confec­
cionarse desde a óptica dun 
exquisito relativismo cultural, 
fuxindo de presupostos etnoc én­
tricos. Continuando nesta Area 
unha ollada polos diferentes 
documentos curriculares permi­
te apreciar como determinados 
contidos presentan un plante­
xamento máis permeable a 
introducir problemas relativos a 
outros temas transversais, 
obviando a incorporación da­
queles elementos que marcan o 
discurso intercultura1. Así por 
exemplo en varias ocasións íns­
tase a indagación da situación 
da muller con respecto o traba­
llo, a discriminación na socieda­

de, etc., pero nada se di acerca 
deste problema en relación coa 
pertenencia a unha etnia ou 
cultura distinta da maioritaria. 
Paradoxicamente cárganse as 
tintas con contidos actitudinais 
do tipo de "Valoración crítica 
das conductas que tenden a 
xustificar o xenocidio o racismo 
ou calquera tipo de opresión", 
ou "recoñecemento dos prexui­
cios e as ideas preconcibidas 
que moitas veces se transmiten 
'por inercia na escola ou no con­
texto social", e, para ese mesmo 
tema "O mundo actual" no 
apartado relativo a conceptos 
figura o epígrafe "Diferentes 
tipos de marxinación e organis­
mos de solidariedade interna­
cional". Obviamente non é máis 
que unha indicación e os temas 
dan de si o que un quere, pero 
parece evidente que de non 
incorporar con maior rigor e 
seriedade referentes culturais 
deses grupos ou minorías mar­
xinadas no tratamento cotián 
das máis variadas temáticas 
será difícil comprender o con­
flicto de intereses que substenta 
ao racismo, ou outras expre­
sións de insolidariedade. 

Non queremos insistir a 
base de exemplos no problema 
enunciado, pero recomendamos 
polo seu interese a lectura das 
aportacións que tanto a Aso­
ciación de Enseñantes con 
Gitanos (1990) como o Grup 
D'Enseyants per un mon solida­
ri (1993) fan con respecto as 
posibilidades e limitacións dun 
tratamento intercultural especí­
fico no marco do curriculum ac­
tual. Para ambos colectivos 
desde a súa particular focaliza­
ción do contidos sobre cuestións 
que teñen que ver coa difícil 
relación entre culturas, as cau­
sas das desigualdades que expe­
rimentan as minorías, as claves 
socioeconómicas e culturais que 
sustentan o racismo, a visión 
que ditas minorías poden ter 
dos distintos elementos e pau­
tas que configuran a vida social, 
e, un longo etc. 

Parece claro que os docu­

mentos curriculares enuncian 
puntual e escuetamente algu­
nha destas cuestións, pero ao 
non ir máis aló no propio dese­
ño do curriculum, nin tampouco 
-salvo excepcións sempre con 
carácter urxente- no asesora­
mento e a formación permanen­
te do profesorado para o seu 
desenvolvemento, pode ocorrer 
que dentro do plural colectivo 
docente haxa quen aproveite 
enriquecéndoas algunhas opor­
tunidades que aparecen difumi­
nadas polos DCBs, pero, moito 
nos tememos que de non existir 
outras apoiaturas serán case 
exclusivamente aqueles ensi­
nantes que non necesitan dos 
curricula oficiais para incorpo­
ralos ao seu discurso pedagóxi­
co. Moi probablemente a maior 
parte do profesorado introduci­
rá algunha cuestión a xeito"de 
"cuña intercultural" (efeméri­
des, referencias substentadas 
en tópicos que hoxe por hoxe MARGA SAMPAIO 
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non resisten o mínimo contraste 
coa realidade... ) ou, se se nos 
permite a ironía, algunha "nota 
de cor", configurando así o que 
Jurjo Terres (1993) califica de 
"currículum turístico". 

En defintiva, no seu deseño 
o curriculum escolar dista moito 
de ter sido elaborado ou de pro­
piciar un enfoque intercultural 
riguroso, aínda que ofrece opor­
tunidades para facer calas de 
maior ou menor fondura e 
introducir a reflexión sobre as 
identidades culturais dos pobos, 
incluída a propia, e as oportuni­
daes sociais a estas asociadas. 

Finalmente é tamén preciso 
valorar como os obstáculos para 
a adopción dun enfoque inter­
cultural non están unicamente 
nas carencias dos documentos 
oficiais. Como ocorre con algu­
nha outra temática transversal,. 
o ntorno social é tremenda­
mente hostil a este tipo de plan­
texamentos relacionados coa 
integración dos grupos étnicos 
ou de culturas minoritarias. 
Non hai unha correspondencia 
entre as finalidades que, for­
malmente, persigue o sistema 
educativo e os valores e actitu­
des que , hoxe por hoxe, estima 
a sociedade. Convén recordar 
aquelo de que a escola non 
inventa as desigualdades, só as 
reproduce, pero tamén pode 
contribuír a compensalas. A 
problemática dos xitanos, e dou­
tros grupos étnicos e culturais 
ilustra demasiado ben a rela­
ción entre escola e sociedade 
desde uns parámetros da insoli­
dariedade. 

a problemática intercultural 
comparte con outros temas 
transversais unha serie de pro­
blemas que dificultan o seu 
desenvolvemento . Estámonos 
referindo a problemas relacio­
nados coa falta de clarificación 
da comunidade educativa no 
Proxecto Educativo de Centro 
acerca de como organiza-lo cen­
tro para dar entrada con vonta­
de integradora ao alumnado 
"diverso"; a falta de formación 
do profesorado, tanto en canto 
formación científica como acti­
tudinal; a falta de recursos ou 
materiais curriculares pensados 
dende esta perspectiva, etc. 

No relativo aos recursos ou 
documentos que poden resultar 
de interese, tamén para este 
enfoque como para outros te­
mas transversais convén estar 
atentos as propostas emanadas 
dos movementos sociais que se 
ocupan na defensa dos dereitos 
das minorías. A este respecto 
diversas entidades, asociacións 
e fundamentalmente as üNGs 
dispoñen de materiais moi sig­
nificativos de utilidade para o 
profesorado. 

Case que con toda segurida­
de os avances na incorporación 
do enfoque intercultural na cul­
tura escolar resultarán máis 
lentos que os que xa se están 
dando respecto de outras pre­
ocupaci óris transversais. As 
razóns son claras. Sen embargo 
os pasos a dar só poden partir 
dun amplo debate social acerca 
dos valores de interdependencia 
e solidariedade entre pobos e 
culturas. . 
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Tres aproximacións
 

Educación para a saúde 
Marga Sánchez 
Condornio" e transversalidade 

A autora analiza os tres modelos predominantes da educación para a saúde:
 
médico-preventivo, sociopolítico e comunitario, Propón que o profesorado
 
se distancie do enfoque médico-preventivo e desenvolva a educación para
 

a saúde na escola de forma sistemáticae explícita nosProxectos do Centro.
 

NALIZANDO AS obxectivos así como dos proce­ pañas que se basean nos me­
actividades de edu­ sos que interveñen na súa con­ dios de comunicación de masas. 
cación para a sa ú­ secución. Os modelos predomi­ No modelo médico-pre­
de que se levan a nantes en tódolos ámbitos , ventivo , o foco de educación 
cabo é doado deca­ incluído o da escala, son: para a saúde é o alumnado e a 
tarse de que exis- - o médico-preventivo; súa meta que aprenda a adop­
ten diferentes con­ - o sociopolítico; tar un estilo de vida concreto 

cepcións con respecto á in­ - e o comunitario. para preví-la enfermidade. 
terpretación que se fai dos seus Á parte do propio das cam- A súa base lóxica ou razón 

MARGA SAMPAIO 
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fundamental é que a medicina 
curativa non pode tratar efecti­
vamente a enfermidade con­
temporánea na sociedade in­
dustrializada. Non soamente 
porque é en grande medida tec­
noloxicamente inefectiva, se­
nón porque é, ademais, incri­
blemente custosa e mesmo 
iatroxénica. 

Desde este punto de vista 
considérase que a educación 
para a saúde na escala ten un 
gran potencial na prevención 
primaria da enfermidade, e 
desempeña un papel principal 
na prevención secundaria e ter­
ciaria da enfermidade e a inca­
pacidade; educando para ase­
gura-lo cumprimento do conse ­
Ha médico e facilitar en xeral o 
manexo do seu tratamento. 

Este modelo de educación 
para a saúde na escala está 
completamente con sonte coa 
medicina preventiva ortodoxa. 
E ofrece , aparentemente, a 
posibilidade de ser rendible 
economicamente, xa que .parte 
do suposto de que reducindo os 
problemas reduciranse tamén 
as demandas nos servicios de 
saúde. 

Esta perspectiva baséase 
fundamentalmente no papel do 
profesarla como "exper t o" e 
caracterízase por tres aspectos 
centrais: 

1. Aportación maxistral da 
información que se considera 
neutral e sen ideoloxía . O esfor­
zo da intervención vai consistir 
en adapta-la linguaxa ó alum­
nado ó que se dirixe, segundo a 
idade e o cur so. 

2. Utilización da pedagoxía 
do medo: asustar para disuadir. 
É a expresión na escala da prác­
tica da medicina, é dicir , do seu 
encontro cotiá coa patoloxía. A 
referencia espontánea non é a 
saúde senón a enfermidade e a 
enfermidade entendida como un 
problema biolóxico. 

3. Suponse que o alumnado 
informado está en posición de 
dicidir con relación á saúde: 
consciente dos riscos que cons­
titúen os malos hábitos de 

vida, debe aceptar o rexe ita-los 
consellos do "expe rto". Isto é: 
responsabilízase da súa saúde 
como se esta fose unha cuestión 
individual. 

"No modelo médico-preventivo
 

o foco de educación para
 

a saúde é o alumnado
 

e a súa meta é que aprenda
 

a adoptarun estilo de vida
 

concreto para previ-/a
 

enfermidade"
 

Esta forma de entender e 
levar a cabo a educación para a 
saúde na escala ten tres conse­
cuencias negativas fundarnen­
tais: 

alA organización de inter­
vencións educativas focalizadas 
cada vez nun aspecto relaciona­
do coa saúde considerado espe­
cífico e definido medicamente. 

bl A educación para a saúde 
é considerada como parte da 
organización e tarefas do siste­
ma sanitario e polo tanto defén­
dese que son os profesionais 
sanitarios os máis adecuados 
para realizala. 

c/Propón uns contidos que 
parecen ser moi rigorosos , 
baseados en informacións espe­
cíficas que proveñen de ciencias 
chamadas exactas como a biolo­
xía ou a epidemioloxía. 

Este enfoque baséase no 
suposto, que non se sostén á 
vista dos resultados das inves­
tigacións, de que a información 
ós escolares mudará as súas 
actitudes e estas, despois, a súa 
conducta. 

O modelo denominado 
sociopolí t ico, considera que a 
educación para a saúde n a 

escala debería centrase nos fac­
tores sociais fun damentais que 
inflúen no estado de saúde. 

Desd e este punto de vista, 
os educadores e educadoras 
deberían bu sca-lo espertar da 
conciencia crítica do alumnado. 
Dest a for mar ó facerse cons ­
ciente dos mo dos nos que a 
saúde se ve influída negativa­
me nte pa las circunstancias 
sociais adversas, daríase canta 
de como as súas posibilidad es 
non se poden desenvolver polo 
deterioro am biental, o inade­
cuado dos servicios e as desi­
gualdades. 

Esta tarefa de esperta-Ia 
conciencia crítica acompañaría­
se de intentos de modifica-la 
percepción-que teñen os alum ­
nos e alumnas da súa capacida­
de para muda-lo en torno.. e 
tamén do desenvolvemento das 
habilidades necesarias para 
facelo. 

Este enfoque socio-político 
pon en tea de xuízo a educación 
para a saúde baseada na mera 
transmisión de informacións 
por valorala como ineficaz. 
Considérase que esta forma de 
entende-Ia educación para a 

"O modelo denominado
 

sociopolítico considera que
 

a educación para a saúde
 

na escola debería centrase
 

nos factores sociais fundamentais
 

que inflúen no estado de saúde"
 

saúde, non fai máis que acen­
tua-Ias diverxencias entre os 
máis desfavorecidos, moi re­
ceptivos a este tipo de informa­
ción, e as outras categorías 
sociais . 

Ademais se parte da base de 
que o peso dos intereses econó­
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"As cuestións
 

relacionadas
 

coa saúde
 

deben ser
 

abordadas
 

de forma
 

transversal
 

integradas
 

no conxunto
 

do currículum"
 

ANTONIO HERNANDEZ 

micos sobre os hábitos de vida é 
tan poderoso que fai case impo­
sible lograr cambios, xa que 
detrás dos productos como o 
tabaco, o alcohol, as materiais 
graxas, os medicamentos, agá­
chanse enormes poderes finan­
ceiros e os seus obxectivos de 
venda están a miúdo en contra­
dicción cos de prevención. 

Os defensores deste enfoque 
socio-polít ico da educación para 
a saúde na escola insisten so­
bre a influencia determinante 
de educar para promover me­
lloras nas condicións de vida e 
así mellara-lo est ado de saúde. 

A tarefa do profesorado se­
ría , pois, ante todo introduci-la 
reflexión sobre a mellora dos 
ri tmos de vida, a reducc ión dos 
r uídos, a calidade de vida do 
hábitat, etc. 

O risco que supón este enfo­
que é o de que ó estar exclus i­
vamente entrado nos contidos 
provintes das ciencias socia is 
se responsabiliza ó entorno das 
cuestións da saúde, e se ignora 
os as pectos e a responsabilida­
de individual que tamén se ten 
que asumir. 

O enfoque comunitario 
da educación para a saúde na 
escola, nalgúns casos vén 
encher certas lagoas do chama­
do preventivo e noutros se 
emprega como sinónimo do 
sociopolítico, pero ten caracte­
rísticas propias e diferenciais. 

A súa aportación é sobre 
todo de carácter metodolóxico 
xa que se centra nunha progra­
mación caracterizada polo 
seguinte: 

1. Realízase inicialmente un 
estudio das necesidades e defi­
nición das prioridades. Dáse á 
comunidade (escola r, de ba­
rrio....) a posibilidade de partí­
cipar na elección dos obxectivos 
que se van priorizar na educa­
ción para a saúde. 

2, Distintos colectivos (pais, 
sa nitarios da zona...) participan 
activamente na elaboración dos 
contidos, o qu e confir e a es tes 
maior referencia cultural. 

3. E a avaliación realízase 
sobre os aspectos cuan titativos 
sen ón ba sic ament e sobre os 
cualitativos. 

Estas man eir as de entender 
e desenvolve-la educación para 

a saúde na escola ata aquí des­
critas e comentadas teñen ade ­
mais outras características pro­
pias do modelo pedagóxico no 
que están inscritas. 

No contexto deste marco 
xeral ponse de manifesto a 
importancia de que as cues­
tións relacionadas coa saúde 
non sexan tratadas como mate­
ria específica, senón que se 
aborden de forma transversal 
integradas no conxunto do 
currículum. Isto non supón 
introducir contidos novas dife­
rentes dos que xa es t á n nas 
á r e a s do currículum , sen ón 
organizalos en torno a un eixo 
educativo "para a saúde". 

Nesta úl tim a form a de 
enten de -la educación pa r a a 
saú de no á mbito da escola á 
que se fai referen cia na Guía A 
Experiencia de Educar para a 
S aúde na Escola , publicada 
pola Consellería de Sanidade e 
distribuída nos centros educati­
yos no curso pasado. 

Nesta guí a proponse que .a 
actividade educativa parta das 
cuestións cotiáns na escola 
relacionadas coa saúde e a en-
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fermidade, e non soamente das 
informacións de carácter bio ­
médico tratadas como contidos 
dunha disciplina. Xa que os co­
ñecementos sobr e a saú de se 
van construíndo facendo con­
xecturas de forma espontánea 
durante a acción ou a comuni­
cación cotiá . A partir , por 
exemplo, de como o profesorado 
ou o grupo de iguais reaccionan 
ante unha caída ou valoran un 
comportamento; a din ámica da 
escala, os valores qu e esta ou 
ambie nte físico evidencia n ; o 
tratamento e actitude ante os 
"er ras", a diferencia ou o non 
desexabl e, etc. 

A escala pre séntase como un 
lugar apropiado para revisar e 
"r econstr uír " a s abundantes 
informacións relacionadas coa 
saúde que se foron adquirindo 
durante a interacción social. 
Formadas por crenzas, actitu­
des, percepc ión s , valoracións , 
etc., tinguidas de fondo cultural 
no que se construíu. 

Esta tarefa educativa consi­
dérase propia dos e as profesio­
nais da educación, anque ha de 
estar coordinada coa propia de 
pais e sanitarios para poten­
ciarse mutuamente. Pois que se 
trata dun tema transversal , 
impregna tódalas áreas e colec­
tivos educativos. 

É fundamental , desde este 
punto de vista, que o profesora­
do se distancie do enfoque mé­
dico -preventivo da educación 
para a saúde na escala descrito 
ó comezo deste artigo, e desen­
volve a tarefa que He é propia e 
insubstituíble de forma globali­
zadora e interdisciplinar. 

Son moi tos os profesores e 
profesoras que veñen desenvol­
vendo actividades deste tipo 
desde hai tempo. Pero tamén é 
certo que estiveron caracteriza­
das polo espontaneísmo e o illa­
m en to dentro da dinámica 
xeral dos equipos e das escalas. 

É por isto qu e re sulta im­
prescindible formular xa a edu ­

cación para a saúde na escala 
de forma sistemática e explícita 
tanto nos Proxectos Educativos 
e Curriculares de Centro como 
nas Programacións de Aula. Na 
guía A experiencia de Educar 
para a saúde na escola , publi­
cada pala Consellería de Sani­
dade da Xunta de Galicia ofré­
cense algunhas suxerencias 
para isto. 

Os contidos relacionados coa 
saúde, ó igual que outros temas 
transversais recorren tes no 
currículum, han de estar pre­
sentes na educación e a escala 
que responda a un marco social 
caracterizado pala abundancia 
de informacións sobre a saúde, 
provintes tanto do coñecemento 
do sentido común como do coñe­
cemento científico. 

M.S.C. 
* Coordinadora da guía A experiencia 

de Educa r para a saúde na escola, pu­

blicada pola Consellería da Sanidade. 

"Hai que 

introducir 

sistematicamente 

os contidos de 

educación para 

a saúde nos 

Proxectos do 

Centro" 
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Galicia e California: problemas semellantes de lingu.as diferentes
 

Adolfiño Carbón 
Gómez 

l.F.p. Cee 

"Hai móis
 
de vinte millóns
 

de hispanos
 
vivindonos
 

Estados Unidos"
 

o~ilingüismo en California
 
oprofesor galego Adolfiño Carbón, que foi profesor nun centro de East
 

Los Angeles, California, analiza neste artigo a problemática do bibligüismo
 
no estado norteamericano de California e as súas similitudes co caso galego.
 

ANDO en abril do ano 
oitenta e nove fun 
contratado en Madrid 
para vir , o ano se­
guinte, a traballar ó 
estado de California, 

levei unha grande ledicia e come­
cei a face-los meus plans . Voltei a 
Galicia para remata-lo ano esco­
la r no Instituto de Formación 
Profesional de Cee, ande tiña, e 
aínda teño, o meu destino defini­
tivo e adiquei os meses que que­
daban ata agosto, data de comezo 
do meu novo contrato, a dicir 
adeus ós amigos, a pasearme po­
la Costa 'da Marte e a prepara-la 
maleta para unha estancia que 
eu contaba ía ser dun ano. 

Puxen na miña equipaxe un 
traxe de baño, a máquina de 
fotos e unha casete dos Beach 
Boys. Estas eran as causas que 
eu xulgaba máis necesarias pa­
ra viaxar a unha terra que para 
min era a terra do surf, de Dis­
neylandia e das películas de Ho­
llywood. O que xamais pensei 
que chegaría a precisar era un 
exemplar do Informe dramático 
sobre a lingua galega de don Xe­
sús Alonso Montero . 

EAST LOSANGELES 

Viña eu a este país contrata­
do polo departamento de educa­
ción do estado de California. O 
meu traballo ia ser dar clase 
nunha escola con forte poboa­
ción escolar latina. Isto era todo 
o que eu sabía. O que atopei foi 

unha escala no distrito escolar 
de Los Angeles, no cerne do ba­
rrio coñecido como East Los 
Angeles. 

East L.A. leva máis de trinta 
anos sendo "o" barrio mexicano 
dos Anxeles . Foi antes unha 
área de poboación xudía que co­
mezou a recibir emigrantes de 
centroamérica alá polo ano cin­
cuenta e tantos. Esta era unha 
emigración de clases medias. 
Profesionais e obreiros cualifica­
dos que esperaban atopar nos 
Estados Unidos mellares condi­
cións económicas que nos seus 

POBOACIÓN DOCONDADO DE 
LOS ANGELES (1990) 

1990 
Total Population 
8,863,164 

Other 
0 .2% 
¡-Am. lndian 

Anglo Aslan 0.3% 
40.8~ 

10.2% 
Black 
10.5" Latino 

37 .8% 

Anglo 3 .618.850 

Latino 3.351.242 \ 
Block 934.776 

Asian' 907.810 

Am. Indiar¡.· 29 .159 

Other 21 .327 

países de orixe . As poboacións 
xudía e mexicana convivían sen 
demasiados problemas cunha 
colonia asiática, na súa meiran­
de parte de orixe chinesa. 

Estas tres comunidades vivi­
ron nun equilibrio máis ou 
menos libre de tensións ata que 
os problemas da economía me­
xicana forzaron a centos de mi­
les de persoas a buscr asilo eco­
nómico nun primeiro mundo 
que era o principal responsable 
do seu empobrecemento.

Ésta segunda onda de emi­
gración centroamericana viña 
xa de estratos de poboación moi­
to mái s próximos a situacións de 
miseria e de marxinación. Coa 
pobreza escomenzaron a vi-los 
problemas, o desemprego, a de­
licuencia, os choques raciais... 
Pronto a comunidade xudía 
trasladouse a zona de Fairfax, 
no oeste da cidade e lindando ca 
concello de Beverly Hill s. A 
comunidade asi ática despra­
zouse cara ó leste, ande o terreo 
era asequible e cuns poucos afo­
rros era posible cumpri-lo saña 
americano da casiña con xardín 
diante e garaxe detrás. Os his­
panos mellar establecidos espa­
lláronse un pouco por toda a ci­
dade , con preferencia pala tran­
quila comunidade de Pasadena, 
ó norte, e certos concelias do les­
te como Alhambra ou San Ga­
briel. É verdade que algúns 
membros do que pod eriamos 
calificar como clase media, que 
eran propietarios dunha casa e 
estaban xa afeitos ó barrio per­
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"Hai vinte anos non había 
programa bilingüe ningún 

eque os"rapacesaprendían 
o inglés por inmersión, 

rapidamente esen problemas" 

maneceron nel, pero isto foron 
as excepcións, cada vez máis es­
casas na medida en que as con­
dicións de vida do barrio se ían 
deteriorando. En East L.A. só 
quedaron os hispanos pobres. 

Hoxe, e segundo o censo de 
1990 a poboación de E.LA é de 
126.379, dos que un 3% son an­
glos, 1% negros, 1% asiáticos e 
95% latinos.1 

OS HISPANOS NOS ESTADOS 
UNIDOS 

A mesma denominación ''his­
pano" está hoxe moi discutida 
por canto que os grupos ós que 
se refire veñen de orixes nacio­
nais, sociais e económicos moi 
diferentes. 

Hai máis de vinte millóns de 
hispanos vivindo nos Estados 
Unidos. Os tres grupos máis nu­
merosos son os portorriqueños, 
os cubanos e os méxico-ameri­
canos. Mentres que os primeiros 
se asentan principalmente en 
Nova Jorque e os segundos en 
Miami os m éxico-americanos 
viven maiormente no South­
west, en seis estados que moi 
poucos recordan que porten­
ceron a México ata fai só cento 
corenta e catro anos . Son os" 
estados de Oregón, Colorado, 
Texas, Nevada, Novo México e 
California. 

É importante establece-la 
diferencia entre os méxico-ame­
ricanos, descendentes"d os habi­
tantes dos devanditos estados 
no ano da anexión (1848) e polo 
tanto cidadáns dos Estados 
Unidos dende hai cinco xera­
cións, e a masa de inmigrantes 

da que falabamos no capítulo 
anterior. Os primeiros teñen ex­
perimentada a marxinación ra­
cial e económica, o mesmo que 
grupos como o afro-americano, 
pero gozan duns dereitos ós que 
os novos inmigrantes, case todos 
en situación ilegal, non poden 
aspirar. Ámbolos dous grupos 
tenden ultimamente a se deca­
tar de que por riba de cuestións 
legalistas, todos comparten un 
gran número de problemas, vi­
ven nos mesmos barrios e teñen 
virtudes e defectos moi parellos. 

AUNGUAXE COMOPROBLEMA 

A sociedade americana é, 
dende a súa orixe, unha socieda­
de moi intolerante. A idea do 
melting pot, do crisol de cultu­
ras , foi ata hai pouco tempo a 
canle orientadora das relacións 
interraciais. Segundo esta teoría 
cal quera persoa ou grupo que 
chegue ós Estados Unidos debe 
diluí-la súa cultura e tradicións 
e amoldarse á cultura e á lin­
guaxe dominantes: a lingua in­
glesa e os valores éticos e mo­
rais do protestantismo anglo­
saxón . 

Baixo ese punto de vista as 
diferencias de linguaxe considé­
ranse moi perigosas dado que o 
uso dun idioma diferente pode , 
levar á fragmentación social. 
Foi baixo a presión de tal modo 
de pensar como os inmigrantes 
alemáns, polacos ou italianos 
abandonaron totalmente o seu 
idioma e aprenderon o inglés. 

Estes imigrantes, de orixe 
europea, souberon o que era a 
pobreza e a discriminación, pero 
non o racismo pois a súa etnia 
era demasiado parella á dos 
grupos dominantes. Cando che­
garon ós Estados Unidos o mé­
todo de aprendizaxe da lingua 
foi simplemente a inmersión. Os 
que chegaron xa adultos aca­
daron un dominio moitas veces 
limitado do inglés, pero os nenos 
foron a escolas onde a poboa­
ción, de diversas orixes na­
cionais, impoñía o uso do inglés 

como [ingua franca. Estes sufri­
ron un rápido proceso de acultu­
rización, conservaron certas tra­
dicións a nivel familiar e, maior­
mente, asimiláronse á cultura 
dominante. 

Este proceso veuse repetir en 
E.LA coa primeira onda migra­
toria da que falabamos. Lola Wi­
lliams, unha mestra de "raza 
negra que leva vinteseis anos 
ensinando na mesma escola ca 
min, explicábame que hai vinte 
anos non había programa bilin­
güe ningún e que os rapaces 
aprendían o inglés por inmersión, 
rapidamentee sen problemas. 

Agora, pola contra, existe un 
programa polo cal os rapaces 
reciben durante unha media de 
tres anos instrucción no seu 
idioma materno. Os mestres que 
falan español reciben un sobre­
soldo de 5000 dólares ó ano e 
asemade gástanse centos de 
miles en materiais educativos 
en español. E sen embargo estes 
rapaces fracasan na escola 
nunha altísima porcentaxe. Non 
aprenden ben o inglés e a súa 
formación en áreas como ma­
temáticas, ciencias ou lectura, 
impartidas en español, deixa 
moito que desexar. 

¿Cales son as razóns de que 
os nenos de hai vinte anos ad­
quirisen mellor o inglés e, apa­
rentemente tivesen superiores 
resultados académicos? 

A resposta, dende logo, non é 
que o seu coeficiente intelectual 
sexa máis baixo. Tampouco se 
trata de que o contacto de tres 
etnias (latina, xudía e asiática) 
fixese que os nenos rendisen 

o PODER ADQUISITIVO 
DE VARIOS MILLÓNS DE 
HISPANOS ESTÁ LEVAN­
DO A UNHA CRECENTE 
DEMANDA DE PERSOAL 
BIUNGÜE CUAUFlCADO" 

"O prestixio social 
do español 

en California 

é moi parello 
ódogalego" 
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o estado da
 

"O español en California é empregado .
 

na educación, pero na maior parte
 

dos casos é considerado por pais,
 
alumnos e aínda por moifos mestres
 

coma un mal necesario"
 

máis, aínda que é certo que o. 
multilingüismo na escala leva­
ba, por contacto, a unha máis 
rápida aprendizaxe do inglés . O 
culpable. favorito de case todo o 
mundo é a educación bilingüe. 
Poñamos, din moitos, a estes ra­
paces nun contexto ande se fala 
só inglés, fagamos que apren­
dan canto antes a lingua do país 
ande viven e os mellares sairán 
adiante. Esta técnica foi empre­
gada durante moito tempo. 
Coñecíase coma a táctica do 
sink or swim, nada ou afoga. Os 

. rapaces dun estrato social 
medio tendían a nadar bastante 
ben. Na casa eran orientados 
cara á educación como camiño 
para o éxito e a súa imaxe de si 
mesmos coma individuos era 
positiva. Os pais de nenas asiá­
ticos acostumaban adicar horas 
cada día a revisar cos fillos as 
tarefas escolares, moitas veces 
ensinando en chinés ou en xapo­
nés o que pala mañá l1e fora 
explicado ó nena en inglés. 

Pero, ¿que pasa cando o nena 
forma parte dun grupo social 
que sente menospreciado? ¿Can­
do tódolos seus modelos de con­
ducta (deportistas, cantantes 

. de moda, actores) falan unha 
lingua diferente e dun prestixio 
infinitamente superior á propia? 
¿Que pasa, por último, cando un 
rapaz non entende o complicado 
proceso de restar levando as 
decenas, pero non pode pregun­
tar ó seu pai porque este traba­
lla doce horas ó día, ou simple­
mente nunca pasou do segundo 
grao? Pois o que pasa é que se 
desaniman ante as dificultades, 
senten que a súa cultura, e polo 
tanto eles, é inferior á dos anglo-

RAMÓN MARTíNEZ, o LANZADOR DOS 
DODGERS É UN DOS POUCOS IDOlOS­
MODELOS QUE FAlANESPAÑOL 

parlantes e polo tanto miran a 
escala coma un ámbito no que 
non paga a pena esforzarse por­
que o fracaso é inevitable. 

Irene Vera é a logopeda na 
escala Sheridan. Ela é cubana e 
chegou a Miami con once anos. 
Nunca coñeceu a educación bi­
lingüe como alumna. E empori­
so ela é perfectamente bilingüe 
en español e en inglés, rematou 
a escala secundaria, foi a uni­
versidade e hoxe gaña preto de 
catro veces o que un pai de fa­
milia medio no barrio de E.L.A. 
¿Por que? Irene contábame que 
se algunha vez se sentiu maltra­
tada ou discriminada nunca 
pensou que a razón fose que ela 
era cubana ou que a sua lingua 
era o español. Ela sabía que a 
súa cultura era tan respectable 
coma a de calquera e ela unha 
moza tan lista como a que máis. 

Os cubanos son o grupo in­
migrante de máis éxito de can­
tos chegaron nos dous últimos 
séculas ós Estados Unidos, prin­
cipalmente por dúas razóns: 
unha, porque ó chegaren foron 
instantaneamente aceptados 
por vir fuxindo dun réxime polí­
tico hostil ó norteamericano, e a 
outra porque aín da que chega­
ron sen nada material traían 

con eles a mellar equipaxe posi­
ble: dado que todos pertencían á 
clase media e alta de Cuba dis­
poñían dunha preparación so­
cial, cultural e profesional exce­
lentes, que lles permitiron inte­
grarse rapidamente e incluso 
tomar control da vida política e 
económica de Miami. 2 

Os mexicanos que un atopa 
en E.L.A., pala contra, tenden a 
apoucar ante os atropelos. Se se 
abusa deles é porque son .mexi­
canos, incultos e falan malo 
inglés . A actitude máis común é 
a de fuxir do conflicto e evita-lo 
encontro coa cultura hostil. 

A clave das dúas actitudes 
está nunha variable: a autoesti­
ma. Mentres que un cubano de 
clase media e boa educación, 
cuns pais profesionais ou em­
presarios, ten unha excelente 
imaxe de si mesmo e da súa cul­
tura, un mexicano pobre está 
afeito dende sempre ó asoballa­
mento e á submisión. O seu 
grupo social e cultural non o for­
nece de modelos de éxito e esa é 
a razón de que tenda a rexeita­
la súa cultura e a tentar asimi­
larse á dominante. Cando esta 
tarefa resulta imposible nace a 
automarxinación e os com­
portamentos asociais ou, nou­
tras palabras, o il1amento en 
barrios herméticos e as pandas 
ou "gangs". 

CQMPORTAMENTOS
 
UNGUISTlCOS. ACASAEA
 

ESCOLA
 

Once de setembro de 1989. O 
meu primero día na escala. 
Recibo a lista da clase e o pri­
meiro nome nela é Angel Ar­
mijo. Cando comecei a pasar lis­
ta un rapazote de once anos ig­
noroume .en primeira instancia 
para despois pasar a explicarme 
moi ofendido que ese non era el, 
pasto que o seu nome era "Eín­
llel Aamiijou". Aínda que a min 
me fixese moita gracia o inci­
dente, o pobre rapaz non facía 
mais que identifica-lo seu nome 
ca escoitado durante os cinco 
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anos precedentes a cinco mes­
tres que non semellaban ter na 
fonética o seu punto' forte . O ne­
no, ante aimposibiilidade de ser 
Ángel, xulgou máis sabio acep­
tar ser "Eínllel".Esta tendencia 
a anglifica-los nomes é rnoi, moi 
común, e coido tela .visto chegar 
ó paroxismo no caso dunha tra­
balladora da miña escola, que 
levando o enxebre nome de Glo­
ria Ocampo, vixiaba celosamen­
te que o seu apelido fose sempre 
deletreado O'Campo, supoño 
que xulgando a ascendencia ir­
landesa moita máis prestixiosa 
que calquera procedente de Ga­

"LIBRARY 
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THlJ vlEN 
.J
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licia, lugar do que, por certo, 
nunca escoitara falar. 

O prestixio social do español 
é moi parello ó do galego. O diri­
xirme no patio da escola. en es­
pañol a rapaces doutras clases é 
bastante normal que me contes­
ten cun punto de orgullo que 
eles non falan español, só inglés. 
Normalmente entro con eles 
nunha conversa máis ou menos 
amigable verbo de que apelid án-' 
dose Martínez non é lóxico que 
non falen español. Dado que eu 
sigo falando en español e eles ar­
gumentan en inglés queda bas­
tante claro que cando menos 
entenden o español aínda que 
non o falen. Estes rapaces falan 
inglés sempre, incluso cos seus 
irmáns. Cos pais é posible que 
falen español mesturado con 
moitas palabras inglesas, pero é 
tamén normal que o pai fale nun 
idioma e o fillo responda noutro. 

Rexeita-Io idioma implica 
rexeita-la propia cultura. A rela­
ción cos pais vese afectada e o 
adolescente ou preadolescente 

busca o recoñecemento social en 
grupos de idades parellas onde o 
que valora son as s úas habilida­
des: fala-lo inglés e estar asimi­
lado á cultura dominante. 

A falta de modelos positivos 
na lingua propia, da que falaba­
mosantes, leva a asocia-lo es­
pañol co fracaso económico e 
social. O español é empregado 
na educación, pero na meirande 
parte dos casos é considerado 
por pais, alumnos e aínda por 
moitos mestres coma un mal 
necesario. O español emprégase 
porque o neno non pode apren­
der noutra lingua, pero cando se 
alcanza a competencia en inglés 
a lingua materna é abandonada 
e esquencida. Deste xeito o neno 
español-falante entende o feito 
de falar español coma un proble­
ma. O que se pide del e que 
domine a nova lingua canto 
antes co obxecto de abandona-la 
propia. Nun proceso lóxico, o 
que moitos rapaces tentan facer 
é amosa-la súa competencia 
académica por medio da igno­
rancia do español. Na vella onda 
do yo no hablo gallejo porque es 
moi bruto, é bastante común 
escoitar I don't speak no Spa­
nish" onde o emprego da dobre 
negación, inexistente en inglés, 
amos a que o dominio desta lin­
gua é tamén, desgraciadamente, 
imperfecto. 

As razóns que levan ÓS pais a 
falarlle ÓS fillos soamente na lin­
gua de prestixio e a soterra-la 
cultura propia son as mesmas 
en Galicia e en California. A 
xeración dos pais experimentou 
o rexeitamento da sociedade por 
non falar ou falar con acento a 
lingua do estado. É ruáis que 
comprensible que calquera pai 
non queira que o seu fillo sufra 
as mesillas burlas e os mesmos 
desprecios polos que el tivo que 
pasar, así que ÓS fillos fálaselles 
normalmente na lingua de pres­
tixio e, desgraciadamente, non 
sempre ofrecendo un modelo 
perfecto dela. 

Hai en Galicia unha situa­
ción tan común que xa pasa de­
sapercibida. É o feito de que 

dúas persoas, moitas veces da 
mesma familia, falan entre eles 
distintas linguas. Así é normal 
que os avós falen os netos en ga­
lego e estes respondan en cas­
telán. Este feito que en Galicia 
non pasa de ser anecdótico, aín­
da que revelador, adquire aquí 
tentes de sainete por canto que 
se dá o caso, por incrible que pa­
reza, de avós e netos que non po­
den falar entre eles sen a axuda 
da segunda xeración, os pais, 
que actúan de traductores. Este 
é un fenómeno común a tódolos 
grupos étnicos que teñen unha 
lingua que non é. intercompren­
sible co inglés, .ou sexa todos: 
vietnamitas, mexicanos, xapone­
ses, chineses, coreanos, etc. 3. 

AEDUCACiÓN BIUNGÜE 

A situación da lingua na es­
cola segue tamén camiños se -o 
mellantes nos dous países que 
nos ocupan. Ata hai ben pouco 
(non máis de vinte anos), e sen­
do o obxectivo principal da esco­
la instruír ÓS rapaces na lingua 
nacional, xulgábase un paso ne­
cesario para isto a eliminación 
daquela lingua (dialecto en 
Galicia) que denotaba unha po­
bre educación, que que só podía 
causar inteferencias. Esta Visión 
está cambiando agora, polo 
menos no nivel legal e oficial 

A sentencia do caso Lau vs 
Nichols, do ano 1974, daba a 
razón a un cidadán de orixe 
coreana que denunciaba o feito 
de ensinar a un neno nunha lin­
gua que non entende por canto 

NENOS DUNHA ESCO' 
LA DE E,LA. COA SÚA 
MESTRA. 
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"Dentro de dez anos calcúlase que serán necesarios 
dez mil profesores bilingües en California" 

que, de feito, se lle estaba pri­
vando do seu dereito constitu­
cional á educación. 

Este fallo e as disposicións le­
gais que del se derivaron abriron 
o camiño á educación bilingüe. 
Desapareceron normas como a 
de castigar por fala-la lingua 
materna, ou prohibir empregar, 
aínda no recreo, outra lingua 
que non fose o inglés. Despois de 
ensaiar múltiples carreiros hoxe 
a meirande parte dos programas 
bilingües toman como base 
metodolóxica as teorías de Ste­
phen Krashen, James Curnmins 
e outros expertos sobre a adqui­
sición da segunda lingua. 

O que se fai é escolarizar ó 
alumno na propia lingua men­
tres se He axuda a que vaia 
adquirindo a nova de xeito na­
tural e sen traumas. Ponse ta­
mén gran énfase no estudio e 
valoración da cultura propia do 
neno co obxecto de potenciar 
unha autoestima que lle axude 
a non se sentir inferior respecto 
da cultura dominante (Iémbrese 
o caso de cubanos e mexicano). 
O tempo que se estima necesa­
rio para o paso á instrucción na 
nova lingua e de, máis ou me­
nos, tres anos. 

Conxúganse varias razóns 
para evita-la falta de resultados 
espectaculares. Unha é a impo­
sibilidade de cambiar en poucos 
anos actitudes negativas cara á 
lingua das que falabamos máis 
arriba. Outra razón é a falta de 
mestres bilingües capaces de 
leva-las teorías.á práctica. 

Dado que, como en Galicia, o 
abandono dunha lingua e a 
adopción da outra era un paso 
imprescindible cara á mobilida­
de social e cultural, case tódolos 
mestres de orixe hispana esque­
ceron o español, ou ben os pais 
xa nunca llelo aprenderan. 

A contratación de mestres en 

España (218 actualmente en to­
da California), Arxentiria ou 
México é porcentualmente irre­
levante. Dos 625.000 estudian­
tes do L.A.U.S.D. o 51% teñen 
coñecemento entre limitado e 
nulo do inglés. Deste 51 % o 
90.1% falan español. O déficit 
de mes tres bilingües calcúlase 
para dentro de dez anos nuns 
dez mil. 

ACTITUDES UNGüíSTICAS NA 
ESCOLA 

A adopción da educación 
bilingüe fixo que , no aspecto ofi­
cial, as cousas cambiaran tanto 
como puideron facelo en Galicia 
a partir do ano 75. Pero as cues­
tións da linguaxe non semellan 
cambiar dun día para outro. 

En ámbolos dous países é 
doado atopar un certo uso "li­
túrxico" do idioma, para empre­
gar un termo do profesor Alonso 
Montero. A maior parte dos polí­
ticos latinos de California, igual 
que os galegos, tatexan nun . 
idioma que non é o habitual da 
súa relación familiar ou profe­
sional e que só é empregado nos 
actos públicos ou na televisión. 

Algo semellante pasa na es­
cola. O neno decátase de que o 
mestre fala galego, ou español, 
na clase ou para se dirixir ós a­
lumnos, pero no resto das ac­
tividades sociais "importantes" 
(relación con outros ensinantes, 
reprimendas, leccións complica­
das) segue a fala-la lingua de 
prestixio. O pequeno, principal­
mente o hispano, sente que 
fala-la lingua B é unha conce­
sión do mestre a el, dada a súa 
incapacidade de fala-la lingua 
dominante. Os modelos (mes ­
tres, políticos) poden fala-la lin­
gua B, mais están instalados no 
inglés ou no español, e esa é a 
lingua que falan nos momentos 
importantes. Está ben claro cal 
é a lingua A. 

Dé aí, desta situación digló­
sica, arranca o desprezo do ra­
paz conta a propia lingua. El es­
tá ansioso por asimilar e en can­

to comprende e fala, malia tódo­
los erros posibles, o inglés , sente 
coma un insulto que se dirixan a 
el en español "¿E que pensan 
que son parvo, que non entendo 
o inglés?" 

Non cabe dúbida de que a le­
xislación mudou moitas cousas e 
se en Galicia podemos conside­
rar coma factotum a TVG, poña­
mos por caso, é indiscutible que 
en California as novas actitudes 
está nacendo nas escolas. 

Os dous casos que vimos de 
discutir exemplifican ata que 
punto poden ser relativas as 
cuestións da lingua , e cal é a 
importancia dos factores econó­
micos, sociais e culturais para o 
prestixio dun idioma. Así, cha­
ma a atención comprobar que a 
mesma lingua que en Galicia 
ten un prestixio que ameaza con 
asoballar ó feble galego dos vile­
gos e de catro profesionais urba­
nos con principios, vive en 
Cataluna nunha envexable 
igualdade, e ata se queixa de 
atropelos imperialistas, mentres 
que nos Estados Unidos deixa 
de se-la gloriosa lingua dos Reis 
Católicos para sobrevivir en for­
ma de spanglish e como lingua 
familiar dun grupo social pobre 
e discriminado. Queda claro, 
asemade, que o estatus dunha 
lingua non pode cambiar por de­
creto, e que son precisas déca­
das de educación e de bo gober­
no para remediar séculos de al­
draxes e de asoballamento do 
idioma . 

AC.G. 

NOTAS 
1 Fonte: U.S. Census 1990 
2 Véxase artigo de Ca rlos A. Solé 
r ecollido no libro Bilingual 
Education for Hispanic Studentes in 
the United State s; páxinas 254 a 268. 
Editores: Joshua A. Fishman e Gary 
D. Keller. .Teacher's College,
 
Columbi a University. Nova Iorque,
 
Londres 1982.
 
3 Véxase artigo "The Langu age Gap"
 
no periódico Los Angeles Times do 9
 
de xuño de 1991.
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Angeles 
Castiñeiras 
Piñeiro 
Jesús Lojo 
Dávila 
Rosario Palacio 
Sánchez 

Colexi~ Público 
de Trazo 

• #Ainte rccion
 
do xogo Oxadrez
 

noproxecto curricular
 
Esta experiencia xurdiu da necesidade estructural do propio centro
 

(carencia de instalacións axeitadas para a Educación Física) o que nos levou
 
a introduci-lo xogo do xadrez, non só como alternativa deportiva, senón tamén coma
 

principio da interdisciplinariedade nas distintas áreas do Ciclo Superior.
 

PAUTAS DE TRABALLO Os taboleiros mural e xigan­ dun taboleiro e as pezas, por 
te , neste caso, foron mercados parte de cada un dos alumnos 

1) Partimos da propia didác­ co presuposto do Proxecto, aín­ de 6º nivel. 
tica do xogo do xadrez: da que tamén se poden elaborar 2. Construcción do xeoplano: 
~ Coñecemento do taboleiro, na aula (t áboa s, latón, imáns, a) Trazaron un cuadrado de 

fichas , movementos e normas 
do xogo. 

- Desenvolvemento dos mo­
vementos básicos, supervisados 
polo mestre. 

- Movementos combinato­
rio s (cabalo contra bispos, 
etc ...,) 

- Estudio das saídas e ata­
ques máis comúns. 

- Execución de partidas 
simultáneas (alumnos-mestre). 

- Coñecemento da notación 
alxebraica. 

O material que empregamos 
foi o seguinte: 

- Taboleiros de mesa (o ideal 
é un para cada dous ). 

- Taboleiro mural magnéti ­
co, para partidas colectivas. 

- Taboleiro xigante de lona 
(4 x 4 m). 

Os taboleiros de mesa foron 
confeccionados polos propios 
alumnos na área de Pretec­
noloxía. 

lona e pinturas). 
Desenvolv írno-las activida­

des do proxecto, cun enfoque 
interdisciplinario en tódalas 
áreas. 

- Área de Ciencias: xeome­
tría do plano, cálculo aritméti ­
co, sistema métrico, producto 
cartesiano. . 

- Lingua: expresión e voca ­
bulario. 

- Educación Física: psicomo­
tricidade. 

- Sociais (orix es do xadrez): 
representación dos obxectos, ve­
xetais, animais e persoas como 
centro de interese na Xeografia. 
Educación Cívica (establecer e 
cumprir normas). 

- Plástica: debuxo técnico e 
pintura. 

PRffiCNOLoxíA 

1. Deseño e construcción 

dimensión prefixadas inscribin­
do nel as seguintes figuras xeo­
métricas: catro segmentos cir­
culares, un rectángulo, un cua­
drado e dous triángulos equilá­
teros. 

b) Colorearon as diferentes 
.figuras para máis tarde recorta­
las e plastificalas. 

e) Compuxeron coas pezas as 
distintas figuras do xadrez. 

d) Formaron distintas figu­
ras a partir dos modelos dados 
(obxectos, animais, etc ...,) 

3. Deseñaron e debuxaron 
carteis e pegatinas individual ­
mente que se utilizaron con fins 
publicitarios. 

O material que empregamos 
foi o seguiente: . 

- Contrachapado e variñas 
cilíndicas (2 cm de di ámetro). 

- Serras de pelo e lixa . 
- Pinturas e verniz incoloro . 
- Caderno de debuxo, cartoli­

nas, compás , escuadra, carta-

I 
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bón, r egra, rotuladores , forros 
plásticos... 

EDUCACiÓN FISICA 

Partimos da propia motiva­
ción que conleva a práctica do 
xadrez, que pretendemos refor­
zar por medio de exercicios de 
percepción e coordinación , ó 
tempo de introducirmos o com­
poñente lúdico a través do xogo. 

Tódolas actividades fan se 
sobre o taboleiro de lona (4x4 m) 

- Desprazamentos: 
a ) cuadropedia (cas ill as 

brancas e negras). 
b) percorridos polas diago­

nais, filas e columnas con pés 
xuntos e á pata coxa (dereita­
esquerda), 

~. T . 

.'. "

e)


ro esquivando ós demais (gru­
pos aproximados de dezaseis). 

b) Realización do salto do 
cabalo aceptando as normas 
pre-establecidas. 

DRAMATIZACiÓN 

Partimos da utilización do 
galego como lingua vehicular. 
Neste senso a realización e apli­
cación do Proxecto fixose na lin­
gua galega a fin de estende-lo 
seu uso a tódolos ámbitos esco­
lares e fomenta-la súa valora­
ción positiva. 

- Uso do vocabulario xadre­
cístico. 

- Utilización das estructuras 
propias da lingua galega. 

- Creación de composicións 

xadre z, refu n díronse n u n só 
guión que máis tarde foi ensaia­
do e re presentado polos me smos 
alumnos no Festival de fin de 
curso (gravado en vídeo). 

, - De seño e co nfección de 
gorros figurativos do xadrez en 
cartolinas brancas e negras. 

L1NGUA ESPAÑOLA 

- Análise dos significados do 
proverbio e das poesías. 

- Análise morfolóxica e sin­
táctica. 

- Realización de esquemas 
métricos. 

- Análise de estructuras lin­
güísticas determinadas. 

- Comentarios dos texto. 
- Estudio literario de autores 

concretos. 

IDIOMA INGLÉS: 

-Aprendizaxe do vocabulario 
específico. 

- Uso do vocabulario na 
construcción de frases. 

- Recoñecemento do vocabu­
lario dentro dunha s opa d e 
letras. 

- Descubrir unha mensaxe a 
salto e cabalo e explica-lo signi­
ficado. 

- Construcción e resolución 
dunha sopa de letras. 

- Comprensión de fras es e 
execución das ordes. 

CIENCIAS SOCIAIS 

- Observación previa dos dis­
tintos mapas e planos. Lo ­
calización de determinados 
lugares. 

- Localización espacial no 
plano a través das coordenadas 
espaciais, seguindo os move­
mentos das pezas do xadrez. 

e) simulacións dos move ­ teatrais por parte do alumnado: 
mentos das pezas do xadrez . expresión escrita e dramatiza­ MATEMÁTICASIntroducimos distintos graos de ción da mesma.
 
dificultade (pelotas-aros). O alumnado compuxo varias
 

Empregáronse métodos actI­- Xogos: pezas teatras tomando como 
vos e recursos variados para a 1a ) Desprazarse polo tabolei- referencia o propio xogo do 

revista EDUCAClON * 18 
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A recta A. represent a os ecveeenros da dama. 
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fixación dos conceptos previos 
implicados en cada unha das 
fichas. 

- Redescubriron de forma 
lúdica a relación dos pares orde­
nados no producto cartesiano 
(taboleiro xadrez) localizando 
posicións determinadas. 

- Fraccións: relacionaron o 
número de escaques de cada cor 
coa totalidade das casillas. 
Fixeron o mesmo coas pezas do 
xadrez. Sumáronas e presentá­
ronas graficamente, convertén­
doas en número mixtos e frac­
cións impropias. 

- Relacións: representación 
no taboleiro de xadrez das gráfi­
cas dos percorridos nos tempos 
fixados (relación das magnitu­
des de espacio e tempo) e poste­
rior comparación. 

CIENCIAS NATURAlS 

- Realización de diversas 
fichas: resolver curiosidades a 
salto de caballo; interrelaciona­
-los nomes das pezas con múscu­
los estudiados... 

BIBUOGRAFíA 

ARIAS, C. e VEIGA GOY, J.L. 
(1 .989): Manual Básico de 
Xadrez. 

FEDORENKO, LENIN B. 
(1.987): Curso de Ajedrez. Ed. 
Limusa, SA México D.F. 

TORAN, R. (1.990): Cartilla de 
Ajedrez. Ed . Eseuve , S.A. 
Madrid. 

ZLOTNIK , B y BERESLAVS­
KV, L. (1.991): "El niño puede 
comenzar temprano" . Revista 
Española de Ajedrez JAQUE. 
N-250, pág. 24-26. Ed. Caisa, 
SA Madrid. 

XOGO NO QUE PARTICIPAN DOUS EQUIPOS FORMADOS POR UNHA PARELlA. CADA PARTICIPANTE ÉUNCABALO 
(BRANCO OUNEGRO) QUE PARTlE DASÚA POSICIÓN CORREGA A PARTIR DACAL FAI CANTOS MOVEMENTOS QUEIRA 
PARA COMER OSSEUS OPOÑENTES (CAENDO COSEU SALTO NUNHA CASILlA NA QUE ESTÁ O CONTRARIO) GAÑAO 
EQUIPO QUE ANTlES EUMINE OSCABALOS DAOUTRA CORo 

AGIVIDADES: 
OSALUMNOS-AS REAUZARON OSSEGUINTlES EXERClCIOS: 

1)DESPRAZÁRONSE A MANEIRA DE CUADROPEDIA SOBRE AS 
CASIllAS BRANCAS PARA SAÍR POLO LADO OPOSTO DOTABOUEIRO. 

FIXERON O MESMO POLOS ESCAQUES NEGROS. 
2)PERCORRERON TODAS ASDIAGONAIS BRANCAS ENEGRAS DO 

TABOUEIRO. DESPOIS SOBRE O PÉ DEREITO EO ESQUERDO. 
3)DESPRAZÁRONSE POLAS FILAS ECOLUMNAS SALTANDO COS PÉs 

XUNTOS EN CADA UNDOS ESCAQUES. O MESMO SALTANDO 
UNICAMENTE NOSCAD~OS DACOR INDICADA (BRANCA-NEGRA). 
4)ATRAVESARON O TABOUEIRO CONMOVEMENTOS EN ZIG-ZAG 

POLOS CUADROS BRANCOS EDESPOIS POLOS NEGROS. 
5)EXECUTARON NO TABOLEIRO OSMOVEMENTOS DAS FICHAS DO 

XADREZ (PEÓN, TORRE, BISPO, DAMA, REI ECABALO). 
6) REAUZARON OSMOVEMENTOS DAS FIGURAS BOTANDO AS 

PELOTAS COAMAN DEREITA ECOAESQUERDA. 
7)O MESMO FACENDO XIRAR UNARO SOBRE O ANTEBRAZO 

ESQUERDO EDESPOIS SOBRE O DERElTO. 
8)O MESMO DESPRAZÁNDOSE CUN BALON NOSPÉs. 

9)DESPRAZÁRONSE UBREMENTE SOBRE O TABOUEIRO ESQUIVANDO 
OSDEMAIS (ATA 16NENOS-AS). 
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c.P. Laracha (*) 
Manuel Pa zos 
Crespo 
(coordina dor) 

*, 

Un proxecto de formación no propio centro 

Materiais de clase
 
compartidos
 

onoso colexio está no concello de Laracha, a 23 km da Coruña polaestrada
 
de Fisterra, conta con 42 mestres dos que uns 39 somos definitivos e case mil alumnos,
 

a maioría transportados, xantando no comedor uns 300 comensais.
 
O medio é rural cunha importante taxa de emigración.
 

O proxecto levámolo a cabo 20 mestres do colexio e unha mestra da Escola Unitaria
 
de Golmar, que está na mesma zonacon nenos de E. Infantil e l º ciclo de primaria.
 

Os mestres do colexio repártense: 3 no 1º ciclo de primaria, 9 de ciclo medio,
 
6 son de ciclo superior, e 2 son de educación especial.
 

Nos últimos anos latexaba en bastantes de nós a idea de que o "departamento
 
de matemáticas" tiña moito que mellorar,-xa que a súa producción non nos resultaba
 

satisfactoria, había que facer algo para dinamiza-las matemáticas no colexio.
 
A nosa idea era investigalo que podíandar de si, tanto 'por temas como por niveis,
 

algúns materiais didácticos estructurados para, en cursos posteriores saber
 
en que momentos e para que contidos os podíamos empregar. O mesmo tempo
 
isto faría que buscáramos información e discutíramos sobre contidos, recursos,
 

metodoloxía, temporalización e avaliación da área de matemáticas. i 

r:& un ' o.Q.,.""",e:a:.:.~ ~""'~""""~ 
ea ~" """"';... ..... ~~ """" oc. ...:ó ton rc"rn::o,o q..; 
"" b>.~"" con $l. ~ o. ~ <>01 \,;",t.ut.>. 
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OS NOSOS OBXECTIVOS 

a) estructurar e sistemati­
za-los traballos que iamos 
facer; 

b) fixa-Ios criterios para 
selecciona-lo material; 

e) establece-los criterios da 
observación; 

d) atopar referencias biblio­
gáficas; 

e) Utiliza-lo material como 
medio de integración de alum­
nos de Educación Especial nas 
aulas ordinarias; 

f) traslada-los resultados da 
experiencia a través do depar­
tamento de matemáticas ós 
equipos de tódolos niveis do 
colexio; 

g) rachar coa idea do senti­
do de propiedade da aula como 
se fose algo pechado ós demais; 

h) favorece-la fluidez de 
comunicación entre os mes­
tres, en particular na área de 
matemáticas, das dificultades 
e tamén dos éxitos cos que nos 
irnos ato pando día a día; 

i) tomar conciencia de que 
os técnicos en educación só­
mo-los mestres e que ternos 
que estar en condicións de 
poder exercer como tales. 

PARA ESO TIÑAMOS QUE 

- poñernos de acordo sobre 
a metodoloxía de traballo que 
nós íamos seguir como grupo; 

- establece-los criterios para 
a elección do material; 

- experimentar nós mesmos 
o material, antes de levalo ás 
aulas, en talleres; 

- elabora-las actividades 
que se lles ían propoñer os 
alumnos. 

CONCRETABAMOS TODO ISTO EN 

a ) Dous talleres semanais, 
só os profesores do proxecto 
para deseñar e experimentalo 
que despois íamos levar ás 
aulas. 

b) Observar e rexistrar por 

parte dun mestre tódalas in­
cidencias que se producen na 
clase de matemáticas que leva 
outro compañeiro. 

e) Poñer en común as obser­
vacións e rexistros de cada cla­
se e introduci-Ias melloreas 
tanto de deseño como de conti­
dos antes de xeralizar. 

Coidamos que poderíamos 
desenvolve-lo proxecto ó longo 
do curso 90/91. As horas que 
tiñamos pensado adicarlle, 
ademais das lectivas cos alum­
nos , eran dúas horas semanais 
de 2 a 3 da tarde para os talle­
res e outras dúas horas se­
manais para postas en común 
e reunións por grupos, a partir 
das 5 da tarde. 

ANIVEl DERECURSOS 

Dispoñíamos: humanos 
-alumnos dos profesores do 
proxecto, a colaboración do 
equipo directivo e demais pro­
fesorado do centro, e os profe­
sores participantes- e mate­
riais -a infraestructura do cole­
xio que na medida do posible, 
ponse á nosa disposición-o 

O noso fin último era traba­
llar en equipo para tentar rom­
pe-la idea de aula "propia", pe­
chada versus aula "aberta", 
onde se compartan experien­
cias e haxa fluidez na comuni­
cación de novas en todo o rela­
cionado coa área de matemáti­
cas. O noso funcionamento in­
terno para traballar foi: 

- En gran grupo, empre­
gando distintas técnicas de 
traballo como o remuíño de 
ideas, con moderador. Era o 
xeito de traballo nas xuntan­
zas de carácter xeral. 

- En pequeno grupo para 
facer: 

· talleres por ciclos ou 
niveis; 

· elaboración en seguimento 
dos traballos por ciclos ou 
niveis; 

· comisión permanente, for­
mada por un membro de cada 
nivel mailo coordinador; 

. Comisións temporais: 
*xogos, 
*periódicos, 
* catalogación de libros, 
* material, 
* información, 
- Entrevista casual en 

momento libres para alentar, 
suxerir, lembrar, intercambiar 
opinións, urxir, adiantar, con­
sultar... 

O funcionamente na clase 
fixose en dúas fases: • 

-fase introductoria ou de 
coñecemento do material, na 
que o coordinador do proxecto 
era o que levaba a clase e pre­
sentaba o material, mentres 
que o profesor -titor- facía de 

TANGRAM CHINÉS 

observador e tomaba notas de 
todo o que na aula pasaba, sen 
intervir no proceso. 

- fase de experimenta­
ción, tivo unha estructura 
semellante, aínda cun cambio 
substancial. As clases seguían 
sendo compartidas, pero o coor­
dinador desaparecía da escena. 
Dous compañeiros ían a clase 
dun deles: un era o que levaba 
a clase e o outro observaba, pa­
ra despois face-la posta en co­
mún, en pequeno ou en gran 
grupo. A clase que quedaba li- • 
bre a cubría o coordinador. 

Os espacios nos que se de-

revisto • 
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senvolveu o traballo foron dun­
damentalmente o laboratorio 
que era a nosa base de opera­
cións, a aula de pretecnoloxía 
para os talleres de xeometría a 
cargo de Angel Salar e sobre 
todo para monta-la cadea de 
producción do material didácti­
-co, as aulas para as activida­
des cos nenos e os corredores 
para monta-lo Curruncho dos 
Xogos. 

O proxecto desenvolveuse 
en tres etapas: 

A primeira etapa sería 
aquela na que quedou redacta­
do o proxecto e se deu a coñe­
ce-lo material nas aulas (fase 
introductoria). Remata esta 
etapa co mes de xaneiro. 

No mes de febreiro tenta­
mos avalia-lo que levabamos 
feito e revisa-las estratexias 
para poder continuar e elabo­
rar materiais de todo tipo. Foi 
unha fase crítica e reflexiva do 
traballo , non prevista, pero 
moi beneficiosa. 

Nunha segunda etapa 
atacouse toda a parte de expe­
rimentación do material nas 
aulas. Establecéronse os hora­
rios e cada clase viña a ter 1 
módulo de 50 minutos, aproxi­
madamente, cada semana, aín­
da que nos ciclos inicial e me­
dio ás veces, tiñan dous. Ter­
mina esta parte co mes de 
maio. 

A terceira e última etapa é 
a que adicamos a face-la ava­
liación e maila memoria do 
proxecto. Durou ato o final de 
agosto. 

'COMO FIXEMOS PARA 
AtADA-LOS OBXECTIVOS? 

O primeiro paso que tiña­
mos que dar era decidi-Io 
material que se ía impregar. A 
medida que se establecía o 
esquema de traballo de manei­
ra xeral saían restriccións pa­
ra o material : manipulación 
doada , barato, non perigoso, 
polivalente... tiña que ser o ele­
mento de unión, o fío conduc­
tor do grupo. 

Por iso escoll émo-Io TAN­
GRAM pola súa similitude cun 
puzzle, e a necesidad e de que 

, "; .( :" '. " . \ 1 
I _ 

~..~.:-; .>\ 
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b 

cada alumno debía telo seu 
material para poder manipular 
e traballar con el levounos a 
pensar que non lles resultaría 
estrano, e que o TANGRAM 

• tiña unha grande potencia 

. 'l-.~ 

r~·A~ 

didáctica, aínda que ninguén o 
experimentara dun xeito siste­
mático na aula. 

Foi así como un grupo de 21 
mestres empezamos a ter algo 
máis en común: a nosa igno­
rancia didáctica do tangram. A 
secuenciación das actividades 
comenzamos os mestres nos 
talleres manipulando o tan­
gram e ó tempo íanse sacando 
actividades ó chou. Unha vez 
discutidas completábanse e 
secuenciábanse para cada un 
dos grupos nos que se dividí­
ron os cursos: Grupo I -E. 
Infantil e 1º ciclo primaria-; 
Grupo II -3º e 4º-; Grupo III -5º 
e 6º-; Grupo IV -7º e 8º-. 

As actividades introducto­
rias do material deseñ áronse 
dun xeito común para tódolos 
grupos, con pequenos trocos, 
xa que o material era novo pa­
ra tódolos nenos. Establece-los 
cri terios de observación foi 
unha preocupación forte pois 
había que defini-los paráme­
tros baixo os que se ía facer. 

Primeiro confeccionamos unha 
ficha que o observador cubría, 
pero para o único que serviu 
foi encorsetarnos e non reco­
lle-lo máis rico das sesións: o 
ambiente xeral da clase. 

Tomamos entón a decisión de 
que o modelo de observación 
tiña que ser sen letras para 
que o observador escribise o 
que percibía... 

-Así mesmo non nos resul­
tou doado atopar bibliografía 
sobre o tangram, poucos libros 
o tratan. Pero o material con­
firmou plenamente as nosas 
expectativas respecto a unha 
maior integración dos alumnos 
de Educación Especial sobre 
todo na fase de coñecemento 
cando se estaban dando os pri­
meiro pasos na manipulación. 
Era un estímulo para eles non 
só quedar na aula cos compa­
ñeiros cando tiñan acudir a 
aula de E. Especial senón can­
do comprobaban que eran ca­
paces de face-las mesmas acti­
vidades cos seus compañeiros 
e, nalgúns casos mesmo antes 
que eles. Para espallar e tras­
lada-los resultados que obtían 
o resto dos equipos docentes fi­
xéronse actividades concretas: 

- Exposición de tódolos 
materiais elaborados no labo­
ratorio a tódolos compañeiros, 

e lembróuselles o carácter 
aberto do grupo. 

- Edición dun número mo­
nográfico do periódico do Colexio 
sobre o proxecto Tangram 
cunha tirada de 700 exemplares. 

'. 
¡" ~¡~ ¡; , ',' 
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- Abrí-las aulas , rachar co 
sentido de propiedade e facelas 
transparentes era seguramen ­
t e o obxectivo central que lle 
daba nome ó proxecto. 
_,o Para sacar á luz o traballo 
da aula e abrila ós compañeiros: 

-debateu se sobre metodolo­
xías; 

-intercambiáronse opinións 
sobre o papel do mestre na aula; 

- colleron azos OS mals re­
misos ó ver como había compa­
ñeiros que entraban na diná­
mica dun xeito normal; 

- experimentouse o Currun­
cho dos Xogos -aproveitouse un 
final do corredor ó que daban 
tres aulas de 22 para dispoñer 
en mesas, xogos tanto indivi­
dauais como colectivos para 
que os nenos en determinados 
momentos puideran ir libre ­
mente a eles; 

- catalogación do material 
didáctico para saber que temas 
xenéricos se poden traballar 
con cada un. . 

Procurouse manter en todo 
momento unha comunicación 
fluída ent re tódolos membros 
do proxecto, de maneira que 
todo s dispux éramo s da mesma 
información . Sempre ó final de 

11111/11111// / / To"':!.om. 1. ·5. 

- observáronse clases e cri­
ticáronse abertamente coa 
intención de introducir mello­
ras nelas 
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o P IRATA 00 TANGRAM ~\() 

!:.ando v i r-on vi - lo p irata d o t a nqr-e.n , due e p ez a s b o t er-o n a cor- r-e r- e
 
iu :~ i ro n.
 
As out r as cinco aq ac tt ar-ona e no me dio de s t AS r a l a s .
 
¿S e ras Capaz de atopa\as? Cada unha que e t e o e e ,' pintaa dunha cor.
 

cada xuntanza sacábanse unha 
conclusi óns. Do mesmo xeito o 
longo do curso, fóronse pasando 
diversas follas informativas 
cando a situación así o aconse­
llaba ordes do día, problemas 
que se presentaban... 

Tamén observamos que se 
acadaron, se cadra, dun xeito 
transversal pequenas metas 
que non nos propuxemos ex­
presamente. Unhas fan refe­
rencia ós alumnos, outras ós 
mestres e o seu traballo, e ou­
tras son comúns, aínda que to­
das están relacionadas. 

Respecto dos alumnos: 
- acadouse un clima lúdico 

que propiciou un ambiente de 

traballo positivo en relación os 
obxectivos; 

- desenvolveron as s ú a s 
capacidades de visión espacial 
(decodificación) e de creación 
de novas formas (codificación); 

- potenciaron o desenvolve­
mento da capacidade de obser­
vación e atención; 

- descubriron áreas de exce­
lencia ata o de agora descoñe­
cidas, sobre todo no caso dos 
nenos menos dotados. Isto fai 
que experimenten o éxito e se 
xeneren neles valores de saúde 
mental; 

- adquiriron destrezas e habi­
lidades relacionadas co manexo 
de instrumentos de xiometría; 

- acadaron un alto grao de 
motivación polo interese que 
puxeron no que estaban a facer; 

-desenvolveron novos coñe ­
ce mentos e melloraron d e 
maneira xeral a súa capacida­
de de comprensión . 

Respecto dos mestres: 
-creouse un clima de traba­

llo máis dinámico e participati ­
vo que no departamento; 

-vi use a necesidade de a­
taca-las matemáticas e ,en 
particular a xeometría dun 
xeito máis intuitivo; 

-xurdiu o emprego do erro 
como un recurso pedagóxico 
máis; 

. -caernos na conta de que a 
comunicación entre iguais e un 
recurso pedagóxico que non 
pode nin debe esquecerse; 

-reflexionamos sobre a nosa 
práctica pedagóxica diariaa 
través da observación ó ve-lo 
desenvolvemento doutros com­
pañeiros na aula; 
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_,o -plantex ámono-la necesida­
de dunha redistribución e ali­
xeiramento de contidos na liña 
do DCB; 

Respecto dos alumnos e 
mestres: 

-valoramos e consolid ámo-la 
dinámica de traballo en equipo, 
pero non exlusivamente; 

-descubrir que o que seme­
lla ser evidente, ás veces, non é 
certo; 

-xeneráronse novos 'concep­
tos, descubríronse relacións 
remotas, conceptos en cascada, 
asociación de ideas... 

No desenvolvemento das 
actividades na aula partimos 
da obtención por parte de cada 
alumno do Tangram. Ata 6º 
dábaselle a cada neno un folio 
coas pezas do tangram debuxa­
das e as ía recortando. A cada 
unha das sete pezas puxémos­
lle no medio unha letra para 
nomeala, foi un erro como 
veremos máis adiante. Unha 
vez recortadas, primeiro pro­
blema, onde gardalas: aparecía 
o debate onde as diversas solu­

-ci ón s	 aportadas polos nenos se 
atopaban coas restriccións que 
o conductor da clase introdu­

cía, ata que un neno propuxo 
un sobre, idea que foi aceptada 
por todos. 

Na súa construcción partíu­
se dun folio usado e os nenos, 
guíados polo mestre, foron 
sacando ideas para construílo 
do xeito máis sinxelo e rápido 
posible . Se se empregaban 
grampas aproveitábase para 
matematiza-la situación e cal­
cula-lo numero delas que fací­
an falla. Cada neno púxolle o 
seu nome ó sobre e meteu den­
tro o tangram, pechando des­
pois cun suxeitapapel. 

Cando xa tiña cada un o 
seu tangram, nuns casos por 
grupos e outros por niveis, 
unha mestra caracterizada de 
chinesa, cont óulle-lo conto: "O 
Emperador Tangram Chu­
Lin" , no cal se explica a apari ­
ción do Tangram. Despois os 

, alumnos tiveron que facer 
unha interpretación en viñe­
tas, cada un a súa maneira. 

Cos nenos do ciclo superior 
coidamos que xa non precisa­
ban empregar tesoiras e obti­
vémo-lo tangram por papirofle­
xia. A medida que saía cada 
unha das pezas describíase a 
relacionábase con cada unhas 
das que xa saíran antes Unha 
vez que tiveron as sete pez as, 
seguiuse o mesmo proceso que 
cos nenos pequenos aínda que 
dun xeito máis rápido. 

Tanto os máis pequenos 
como ós máis grandes a -pr i ­
meira actividade que se lles da ' 
é reconstruí-lo cadrado. Para 
os primeiros: cadrado de papel 
do que partiron, os maiores 
comprobando a reversebilidade 
do proceso. 

No traballo co material nas 
aulas destacan os seguintes 
elementos: 

Coberturas: 
Despois dun tempo de xogo 

libre, fóronselle dando os 
nenos fichas con siluetas de 
formas diversas. O tamaño de 
cada unha era o xusto para po­
der recubrila coas pezas do 
tangram, e iso eran o que ti ­

ñan que facer individualmente 
e tamén "face-lo plano" da fi­
gura para saber en que sitio ía 
cada peza do tangram. Cada 
grupo e cada neno buscou ex­
tratexias que Be permitían 
presentar mellor os traballos. 
Esta parte serviu para que os 
nenos traballasen superficies, 
perímetros, sentido espacial, 
relacións ... cada un garda 
nunha carpeta o seus traballos. 

Creatividades: 
Foi este un dos momentos 

mellores do traballo, xa 'qu e 
nel os nenos disfrutaron, copia­
ron, crearon, pintaron, pega­
ron, verbalizaron... puxeron en 
xogo toda a súa capacidade 
creadora para facer formas de 
tódolos tipos cas pezas do tan­
.gram . 

As fichas de traballo: 
A fase de experimentación 

empezou precisamente coa 
aplicación nas aulas das fichas 
de traballo elaboradas por nós 
nos talleres. 

Ó ir elaborando actividade 
e ir experimentandoas na esco­
la vimos que había que ir co­
rrixindo cousas, e que ó ser un 
material novo para todos había 
actividades que se podían pa­
sar dun bloque (grupos nos que 
agrupamos ós alumnos) a 
outro sen problema ningún. 

Prantéxasenos o problema 
máis forte no último bloque , co­
rrespondente ós alumnos do C. 
Superior debido ó apretado dos 

.horarios, e por conseguinte "se 
perden" .moitas clases; ademais; 
a medida que se achega ó rema­
te do curso; sempre falta tempo. 
Estas consideracións obrig óu­
nos a facer fichas "á carta" 
segundo "o que se estaba a dar". 

Fichas do bloque 1: 
Os nenos tiñan que crear 

formas, unhas con pezas iguais 
do tangram, e outras con pezas 
distintas. 

Recortaban, pegaban, fací­
an series pintaban formas 
iguais, recoñecían formas inde-

I 
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pendentemente da súa posi­
ción no plano , comparaban 
mirando cantas cabían noutra 
dada, xogaban co Tangram... 

Fichas dos bloques II e lII: 
Ó traballar coas pezas do 

tangram buscáronse as distin­
tas relacións entre as súas 
superficies, cando utilizaban 
cada unha delas como medida 
de tódalas demais. 

A medida que se descompo­
ñían as pezas e outras formas 
feitas con elas noutras distin­
tas vían as equivalencias que 
tiñan que facer ó recubrir. A 
cada descomposición seguían­
lle as fases verbal , gráfica e 
simbólica . 

Nas últimas fichas , cando 
xa tiñan moi claras as rela­
cións entre as distintas pezas, 
os nenos tiñan que face-lo pro­
ceso inverso, buscando a rever­
sibilidade, partindo da simboli­
zación (expresión matemática). 

Fichas do Bloque N: 
Coi damos que era básico 

que os rapaces , cal quera que 
fose o seu nivel , se familiariza­
sen co material e traballasen 
con el na búsqueda de rela­
cións entre as pezas do tan­
gram, tanto a nivel individual 
como en equipo. 

E por iso que ós nenos do C. 
Superior aplic ámoslle-las mes­
mas fichas de equivalencias de 
superficies que ós do Ciclo 
Medio. O resto das fichas foron 
para traballa-las super ficies, 
perímetros e mailas s úas posi­
bles relacións, as unidades de 
medida de superficies, aplica­
ción das medidas e cálculo de 
áreas. Neste bloque emprega­
mos ademais do Tangram, tra­
mas cadradas. 

OMATERIAL 

Xa dende o comezo, pero 
sobre todo pasada a primeira 
fase de obtención e coñecemen­
to do material , vimos que non 
era posible seguir traballando 

cun tangram de papel. Había . 
que buscar algo máis resisten­
te, barato... Probamos con mul­
titude de materiais, sen atopar 
ningún que nos satisfixese en 
tódolos sentidos. Ó final esco­
ll érno-Io cartón pluma, non 
porque fose a materia ideal, 
senón por se-la que máis se 
nos axustaba ó que nos quería­
mos. O cartón pluma vén en 
pranchas e para saca-los tan­
gram valémonos de cutters, 
motivo polo que só o realizaron 
profesores. En total fíxeronse 
uns 825 tangrams. 

AMODO DE CONCLUSIÓNS 

* Arredor deste proxecto 
déronse unha serie de circuns­
tancias que o fixeron posible, 
algunha delas foron: 

- un membro do grupo con 
horas libres; 

- boa acollida entre os mes­
tres do colexio; 

- apoio do equipo directivo; 
- a axuda económica da 

Consellería; 
- o momento de cambio no 

ensino; 

- ambiente de traballo agra­
dable no centro; 

- os talleres e actividades 
que se fixeron no eido das 
matemáticas ó longo dos dous 
últimos cursos; 

* Este tipo de en sino deu­
nos moito máis traballos ós 
mestres có sistema tradicional 
de "xiz e pizarra", porque se 
precisa: 

-máis información, prepara­
ción e tempo; 

- traballar en equipo; 
- actividade constante na 

aula; 
- falar menos e escoitar 

máis; 
* As clases resultaron moi 

gratificantes tanto para os 
nenos como para os mestres, a 
pesar do traballo que deron xa 
que: 

-tódolos nenos de t ódolós 
niveis, en xeral , mostraron un 
interese grande e traballaron a 
gusto, polo que se acadou un 
ambiente de actividade pro­
ductiva moi bo; 

- non aprenderon só os con­
tidos que se progamaron, se ­
nón , que ó parecer contextuali­
zados , tamén se traballaron 
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RELACIONS 

Lemnr-a o que queren dici-los signos: . 

• quer-e die!r :g_!gYª!-9,yg:. 
( quere dieir :'fL!!!~QgC-gY!i:::. 

) quer e dieir :!L!!!ªiQC._g!:!~:. 

o tangr.. m ce que ti estás a trabal! .. ,.. e sta feito dun mater ial Que 
se chama cartón p luma, pera t amén poder-Le ser de madeira ou ••• 
¿por que non?, de ctroco t at e , 

Como é de supoñ.,.. que a ti che gusten as lambadas, dei :<a v e a-l a túa 
i max inaciOn ti!' pansa que as pe4as do tangram son de chocolate. 

¿ D.onde haberá mAi5 chocolate? 

t ¿'un t r én q u Lo gra~de 0'he..r. ~á~U 1 CS p e ~~~~;.t f)í d::JU5 t ' 

'lltIÍÍ.h ~ 'llb.' ~_,:",_.~.se~ que che pareza, cescc i s de di c u t i l o no equlpo, pon no 
medio o signo que corra<5ponda: 

lT ::> 2L 

• ¿ Nu n t riángu l o grande ou nun cOIodr.do e m.H§ nun triángulo pequenc 
xu nt os? . 

1 e + 1 t.1 T > 
• ¿No c .. dr- edo ou nun triángulo mediano? 

1 C: <, 1 t m , 

,. ¿No tr iánQu lo med iano ou no rombo ide e IllA 16 no cadrado ::u nt o s? 

1 tm ~ 1 R + 1 c. 

• ¿No rombo ide e mAl!> no tri ángulo mediano ou nun triángulo 
grande? . 

B
 1 F! ... 1 tm <, 1 T.
 

outros doutras áreas dun xeito trapuxo esta proposta de de­
transversal; senvolve-Ia actividade mate­

- os alumnos resolveron os mática versus maneira tradi­
problemas que se lles presenta­ cional , funcionando como argu­
ron, entre eles e con toda au­ mento o non poder abrangue-la 
tonomía sen canles preestable­ totalidade dos contidos progra­
cidas. Por este motivo o camiño mados. Consecuencia lóxica de 
da "mecánica" e dos "modelos" non poder "dar" todo o progra­
non lles serviu e necesariamen­ ma e ver que o curso remataba 
te tiveron que "pensar" e ir é que aparecen as angustias, 
collendo o costume de saca-las de maneira especial nos niveis 
súas propias conclusións. de fin de ciclo e dun xeito máis 

*Os nenos de Educación acentuado en 8Q 
• 

Especial sentíronse plenamen­ *Necesidade de replantexa­
te integrados cos demais com- · -lo departamento de matemáti­
pañeiros da súa aula durante o cas, reflexionar máis sobre a 
traballo, sobre todo na primei­ metodoloxía e facer unha 
ra fase. redistribución de contidos nos 

*0 proceso de ensinanza/a­ distintos ciclos e niveis. 
prendizaxe é moita máis lento * O estado da inoblaxe das 
pero' máis firme e os rende­ aulas (mesas e cadeiras) condi­
mentos, no que nós comproba­ ciona enormemente a distribu­
mos, semellan ser maiores que ción dos alumnos debido ó roí­
"seguindo o libro". do que se produce e sufren os 

A lentitude do proceso con- das aulas veciñas. 

* A todos nós, os mestres, 
servíunos en distinto grao para 
a nosa formación profesional 
axeitada ó contexto no que tra­
baIlamos. É moi distinto e 
máis enriquecedor, polo menos 
no noso caso, que cando un 
asiste a un cursiño. 

* O traballo que se desen­
volveu é algo incompleto, xa 
que habería que seguí-la expe­
rimentación co mesmo mate­
rial e ve-la maneira de gradua­
lo para os distintos niveis. 

Non queremos esquecer que 
para nós o tangram foi un re­
curso que nos permitiu poñer 
en marcha todo un proceso de 
mellora na maneira de relacio­
namos, de intercambiar ideas, 
de traballar en equipo... Pero 
estamos plenamente convenci­
dos de que con outro material 
distinto acadaríamo-los mes­
mos ou semellantes resultados 
xa que o verdadeiramente im­
portante non foi a cachela se­
nón o que pasou arredor dela. 

(*) Membros do grupo: 
Amor Admella Baulíes , Mª 
Reyes Álvarez Mosquera, Ro­
gelio Arias Durán, Mª Carmen 
Bodelón Camba, Mª Dolores 
Calviño González, Mercedes 
Freire Rielo, Juan F. Glez de 
Lema Palacio , María del R. 
Lestón Tajes , Irene López 
López, Rosa Maceiras Rodrí­
guez, Marina Miragaya Del­
dán , Mª Pilar Otón Ferreño, 
Concepción Pardo García, Mª 
Purificación Patiño Femández, 
Manuel Pazos Crespo (coordi­
nador), Mª Florinda Ríos Rial, 
Flora Saavedra Sobrado, José 
Antonio Souto Pardo, Fernan­
da Testón Sevilla, Mª Purifi ­
cación Vázquez Blanco, Mª Au­
relia Vázquez Suárez 
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Dez anos de Nova Escala Galega
 
V Dez anos de traballo a prol da renovación pedagóxica
 

e a galeguización do sistema educativo.
 

V Dez anos de defensa do modelo de Escola Pública Galega.
 

V Dez anos de traballo compartido para construír unha nova escola galega.
 

V Dez anos de actividades : encontros, xornadas, escolas de verán, debates ...
 

¡Faite so c io de Nov a EscoJa GaJega! 
nova 

e cola Escríbenos Ó apartado 586 de Santiago	 ~.. galega 
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Salomó Marqués 
Universitat de 
Girona 1934. Un mestre catalán
 

nunha aldea.galega
 
Memoria
 

Con motivo da investigación que veño
 
realizando sobre os mestres
 

republicanos
 
que traballaron en Cataluña
 
e que tiveron que exiliarse
 

coa chegadade Franco,
 
chegou ás miñas mans un documento
 
inédito dun mestre xerundense que,
 

ao voltar a súa casa en 1970,
 
despois dun longo exilio de máis
 

de 30 anos, narra os seus recordos.
 
Foi a súa primeira escola
 

en propiedade a de Vilalpape, 
aldea abeirada a Monforte. 

O contacto directo coa realidade 
de escola rural galega 

e as súas relacións con algúns 
caciques foron tan intensos que 

aínda despois de tantos anos non 
os puido esquecer e contouno 

nas súas memorias. 
Publicamos agora estes anacos, 
coa pretensiónde dar a coñecer 

un documento puntual e concreto.
 
Un testemuño dun mestre da
 

escola pública que nos permitirá
 
un mellor coñecemento
 

da escola rural galega na época
 
republicanae do que pensaba
 

un mestre comprometido
 
social e politicamente.
 

. ' AJbcrl Manenl 
odUCCIO per . 
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oAUTOR 

o Autor do documento é o 
mestre Josep Donjó .Callol. Na­
do en L'Escala, pequeno pobo 
mariñeiro do Alt Empordá na 
provincia de Girona, nunha fa­
milia de extracción humilde e 
de ideas republicanas. 

Despois de cursar os seus 
primeiros estudios no pobo na­
tal fixo a carreira de Maxisterio 
en Girona, ao tempo que traba­
lIaba nunha barbería para pa­
garse os estudios, nos momen­
tos da Dictadura de Primo de 
Rivera. 

Na Escola Normal é influído 
por dous grandes profesores 
que cursaran estudios na 
Escola de Estudios Superiores 
do Maxisterio de Madrid: Mi­
quel Santaló Parvorell e Cassiá 
Costal Marinello (chamado o 
Cossío catalán) que, endemais 
de ser excelentes profesores de 
Xeografía e de Pedagoxía res­
pectivamente, eran bos políticos 
republicanos. Costal, de ideas 
socialistas, será nomeado presi­
dente interino da Deputación 
de Girona no comenzo da IIª Re­
pública, ao tempo que Santaló 
sería elixido alcalde da Capital, 
o primeiro alcalde da República. 

Costal, director da Escola 
Normal de Girona sería tamén 
no ano 1931 nomeado director 
da Escola Normal da Genera­
litat, sucedéndolle Santaló, un 
dos fundadores da Esquerra Re­
publicana de Catalunya, quen, 
pola súa parte, chegaría a ser 
ministro no primeiro goberno 
Lerroux (1933), ademais de ter 
outros cargos políticos na Gene­
ralitat. Acabados os estudios de 
Maxisterio Josep Donjó exerce 
interinamente en pobos da pro­
vincia, concretamente en Breda 
e Castell d'Aro. Obt én despois 
en propiedade a praza de mes­
tre en Vilalpape e alí se trasla­
da coa familia. En Outubro do 
1934 retorna ao Alt Empordá, 
ao pobo de Darnius, pequeno 
pobo rural xunto da fronteira 
francesa. Alí exerce como único 
mestre da escola de nenos e ao 

estala-la sublevación fascista e 
a revolución frente-populista 
actúa de xefe do Comité das mi­
licias Antifascistas, evitando o 
derramamento de sangue e pro­
curando levár á práctica as súas 
conviccións políticas e sociais. 

Desde o punto de vista polí­
tico non militou en ningún par- ' 
tido: "Fun toda a miña vida un 
home dos chamados comprome­
tidos, un suxeito político sen 
ningunha [iliacicn a ningún 
partido político. E dicir, o que se 
chama un sen partido; o que me 
permitía tomar sempre o parti­
do do que me parecía razoable, 
sen suxeición a ningunha disci­
plina de partido. As miñas 
inclinacións ian sempre do cos­
tado do democrático, progresivo 
e aoanzado" manifesta nas súas 
memorias. Sindicalmente esta­
ba afiliado á FETE e sintoniza­
ba coa vontade do goberno re­
publicano de transforma-la so­
ciedade mediante un bo labor 
educativo, considerando, por 
outra parte que "o mestre nacio­
nal nos pobos ten un papel so­
cial e humano de primeiro pla­
no a executar". 

A mediados de 1937, logo de 
vivir un intenso ano de trans­
formacións sociais e políticas e 
mesmo de soporta-los ataques 
da dereita conservadora mar­
cha de Darnius , cando nota 
que "os meus colaboradores 
non necesitaban xa da miña 
presencia..." Agora aspiraban a 
dirixi-la vida local sen inxeren­
cias estranxeiras" (p. 48). 

Pasará por diferentes esco­
las da provincia: San Feliu de 
Guixols, na costa. "Na escola, os 
mestres faciamos o que boamen­
te podiamos e máis que nada a 
clase quedaba convertida 
nunha simple gardería infantil. 
Era imposible tracexar ningún 
plan de ensino. Non se podía 
estructurar un traballo educati­
vo eficaz e perseverante cos a­
vións sementando diariamente 
a morte e a destrucción". Vai 
despois para Llagostera (o expo­
ñente da fam e); e logo para 
Sant Pere Pescador. 

.. .
' 

"Nun local apto para uns escasos trinta escolares 
metíanse cincuenta eata sesenta rapaces erapazas, 

pois a escala era mixta" 

Despois de deixa-la familia 
no seu pobo de L'Escala, o 5 de 
febreiro de 1939 pasa a frontei­
ra para Francia en A Jonquera, 
cando se está a consumar a ocu­
pación militar franquista de Ca­
taluña. Vén de seguido a triste 
historia do exilio: nos campos 
de concentración, co mal trato 
da xendarmería francesa e dos 
soldados senegaleses, etc . "Es­
tabamos con vencid os de qu e 
unha vez no territorio franc és 
poderiamos producirnos (sic) 
como cidadáns dun país libre, 
traballar honradamente cada 
quen no seu. Que ignorantes 
estabamos todos do que nos 

revi sto EDUCACION * 18 
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agardaba no país da liberdade 
tan cacarexada". 

Despois de saír do campo de 
concentración e de traballar na 
Francia ocupada, cando chega a 
liberación queda na Francia, en 
Marsella, onde se establece e 
traballa como cristaleiro, ata o 
seu retorno en 1970. Non se re­
integraría ao maxisterio, vindo 
a morrer no 1990. 

ODOCUMENTO 

Donjó non tivo a pretensión 
de escribi-las memorias da súa 
vida, xa que "non son nin un 
literato, nin un historiador ou 
home de ciencia; son sLnxela­
mente un home do pobo, nado 
no anonimato e que, cando che­
gue a miña hora, baixa rá á 
tumba como veu á vida, no an o­
nimato máis absoluto". Por iso 
non falará de memorias, senón 
de notas , "un si mp le recordo 
d un dos per íod os da m iña vi ­
da", O texto está escrito en cas ­
telán, agás dous párrafos en ca­
talá n falando do cura párroco 
(p. 34). Iníciase no 1934 can do 
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"Acabar co cancro do analfabetismo nacional,
 

que nos deshonra como pobo civilizado es;xe esa fiI;ación
 
de mestres m;s;one;ros do ens;no"
 

chega á escola 'de Darn ius e an­
que son notas e non un diario 
persoal, o documento ten un al ­
to valor histórico por tratarse 
dos recordos e reflexións críti­
cas dun mestre comprometido, 
unha persoa do pobo, sen gran­
des discursos; un mestre que 
como tantos outros traballaron 
activamente a prol dunha socie­
dade máis libre, xusta e culta. 

O documento de 131 páxinas 
-mecanografadas a un só espa­
cio- contén unha introducción 
na que narra a súa experiencia 
como mestre de Vilalpape. 
Páxinas que -nos dan a coñece­
las opinións dos caciques locais 
relativas á educación e aos mes­
tres renovadores: "ahora la Re­
pública os engorda a los maes­
tros, luego, nosotros, os matare­
mos" (p. 3). Uns mestres que o 
autor olla como misioneros e 
cabaleiros dun ideal, cunha 
grande dose de vocación e de 
espírito de sacrificio; coa misión 
de racha-la ignorancia do pobo 
galaico". 

Donjó narra o choque psico­
lóxico sofrido ao constata-la 
contradición entre o discurso 
pedagóxico da s Escalas Nor­
mais e a tristeira realidade da 
escala rural. Unha escola rural 
que necesita de bos mestres 
"porque os nenas e nenas son 
tan dignos, por non dicir máis, 
de ter bos educadores cós dos 
grandes cent ros urbanos". 

Aí vai pois o Anaco. 

AESCOLA RURAL 

Cheguei a Darniu s... Proce­
día da escala de Villalpape, pe­
quena localidade galega da pro­
vincia de L ug o. Nela fixen as 

miñas primeiras armas como 
mestre en propiedade... Durante 
o meu interinato xa tivera oca­
sión de enfrontarme coa contra­
dición existente entre a Escala 
ideal e a Escala real. A primeira 
presentáranma durante os meus 
estudios de maxisterio, a segun­
da na realidade viva dos pobos. 
Máis en sitio ningún, esta con­
tradición semellóume tan acen­
tuada como na escala galega de 
Villalpape; paga a pena dicir 
unha verbas sobre disto. 

A aldeíña de Vilalpape dista 
uns seis ou oito quilómetros do 
importante nó ferroviario de 
Monforte de Lemas. Sito a uns 
cinco centos metros da estrada 
xeral Monforte-Lugo, está unida 
a ela por un ramal, estrada 
veciñal propia para o tránsito 
dos seus "chirriantes" carros. 
Ben situado pois, se o compara­
mos con outras aldeiñas Cluga­
rejos'') servidas por compañeiros 
da miña promoción, moitos 
deles perdidos e esquecidos na 
enmarañada rede orográfica 
galega. 

Debido a esta situación de 
privilexio, xamais me vexo abri­
gado a servirme dun burriño 
Cborriquillo") para transportar 
a miña humilde humanidade a 
Monforte, para recibi-los meus 
haberes ou subministrarme pa­
ra as necesidades familiares. 
Non podían dici -lo mesmo al­
gúns dos meus compañeiros, 
que a miúdo vin chega r enriba 
dun burro, Sancho Panza nas 
súas cabalgadu ras. Sen embar­
go, co mo o ú nico m edio de 
transporte ca que podía contar 
era un daqueles armatostes pri­
mitivos de catro rodas, ao que 
lle daban fachendosa mente ca 
name inmericido de autobús, 
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máis parecido a unha lata de 
sardiñas, a súa utilización 
resultaba unha verdadeira tra­
xedia. Subir a el convertíase 
nun martirio; sempre, segundo 
o chofer, cabía un máis; ata que, 
materialmente, iamos en apre­
tadísima mesturanza homes, 
cestos e capazos, vellos, mulleres 
e nenos en desvergonzada pro­
miscuidade. 

Presentado Vilalpape, paso 
xa a trata-la contradición esco­
lar, é dicir, o enfrontamento do 
Mestre novel coa escola real. 
Aquí acabouse o conto de fadas 
pedagóxico vivido nas aulas da 
Normal. O ideal vense estrepito­
samente abaixo. Nos libros de 
texto das Normais todo é de cor 
de rosa; edificios de fabricación 
impecable, materiais pedagóxi­
cos último modelo, nenos lim­
pos, sensatos, perceptibles, su­
xeitos fáciles e atentivos, verda­
deiros anxiños caídos do ceo 
limpo e azul. E un atópase coa 
volta da medalla; escolas des­
tartaladas, materiais pedagóxi­
cos inexistentes, nenos virxes de 
toda preparación, surxidos dun 
ambiente familiar deplorable. O 
choque psicolóxico que recibe o 
mestre é inevitable; co que e por 
mor de prevelo, penso que sería 
mellor dici-la verdade, toda a 
verdade, aos futuros educado­
res, aos responsables da educa­
ción da infancia rural nacional, 
ao seu paso pola Normal. 

A escola de Vilalpap e era de 
nova creación, o que está lonxe 
de significar de nova construc­
ción. A mesma respondía ao 
afán vocacional manifestado 
pola República española, recén 
instaurada, de minguar e estir­
pa-lo cancro do analfabetismo 
que corroe a alma nacional. En 
consecuencia, botouse man do 
que se puido, e o que se atopou 
foi un local malamente entari­
mado, sendo que polas súas ren­
dixas se miraba destinado a 
corte de vacas, rapidamente 
evacuadas para cobri-las forma­
lidades . O tal edificio, xunto coa 
casa do mestre anexa, de pareci­
das condicións eran propiedade 

do principal da localidade, o 
señor Casas, quen, polo feito de 
ser o principal era o mesmo 
tempo un pobriño cacique local. 
Maxínome a mágoa que debeu 
sentir por verse obrigado a cam­
bia-la corte das súas vacas, pos­
to que se miraba ben o pouco 
que lle importaba a educación 
dos nenos, entre os que se atopa­
ba o máis pequeno dos seus, e 
así sempre que na conversa lle 
viña a conto metía a seguinte 
picada: "ahora la República os 
engorda a los maestros -dicíao 
con retranca como se efectiva­
mente se tratara de cochos-; 
luego, nosotros, os mataremos". 
Todo un programa para esco­
menzar; un programa que, por 
desgracia, polos feitos ocorridos 
nas terras galegas no momento 
do alzamento triunfante naque­
la rexión, cumpriuse en boa 
medida. ¡Pobres compañeiros 
meus de infortunio, encargados 
de rompe-la ignorancia do pobo 
galego, e que non puidistedes 
acolleros coma min a un concur­
so de traslados; recompensóuse­
vos coa perda da vida a vosa 
vocación de Mestre! 

Nun local apto para uns es­
o casos trinta escolares metíanse 

cincuenta e ata sesenta rapaces 
e rapazas, pois a escola era mix­
ta. Este sistema de educación foi 
un dos progresos logrados pola 
República e a ela lle acae a 
honra da súa introducción. 

Este número tan alto de esco­
lares nun lugar que case non 
sumaba un cento de habitantes 
explícase pola organización ad­
ministrativa particular de Ga­
licia, en virtude da que; a parro­
quia pasa a se-lo lugar de con­
centración dos casares dispersos 
polos arredores. Os nenos e as 
nenas que viñan, non obstante 
sendo algúns deles adolescentes 
en formación, emprincipiaban a 
escola por primeira vez. Non 
tiñan idea de disciplina escolar, 
nin posuian ningunha tradición 
educativa, polo que eran bas­
tante ruidosos e barulleiros, pre­
gándose dificultosamente á 
orde. Máis todos eses inconve­

nientes quedaban compensados, 
felizmente, por un devezo, un 
afán visible, mellor aínda, por 
un instinto de aprender, de des­
prenderse do peso da ignorancia 
que os coutaba. Mérito da Repú­
blica española en formación, 
honra e gloria súa foi o saber in­
terpreta-lo fondo de aqueles co­
razóns infantis, orfos de saber; 
inxectar naqueles nenos [illos 
da terra, o desexo de liberarse 
da súa rusticidade. O mesmo 
acontecía , e se cadra en maior 
escala, durante as clases noctur­
nas da invernía, na que se pre­
sentaban homes e mulleres 
rozando xa os lindeiros da ve­
llez. Non obstante, as dificulta­
des de desprazamento desde o 
caserío aillado á escola, nas noi­
tes frías, durante osdías peque­
niños, cargados de néboas e hu­
midade, o local escolar enchíase 
de voces, moitas das que apren­
dían coitadiñamente a deletrear 
por primeira vez, a tracexar pri­
mitivos garabatos. 

Gracias a que o mestre, polo 
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"Páguese, pais, debidamente 

áxente nova do ensino" 

xeral, é unha especie de cabalei­
ro do ideal, que conquire rapi­
damente harmoniza-la contra­
dición existente entre o real e o 
ideal, se o desánimo non se apo­
dera del. En tales casos é a vo­
cación a que produce o milagreo 
Quitádelle a oocaci án, o espírito 
de sacrificio que a mesma supón 
para o Mestre Nacional e a 
Escola permanecerá fixada, in­
móbil, paralítica, sen zume e 
sen vigor. Sen embargo, coido 
que debería advertírselle ao nor­
malista o que vai atopar na Es­
cola rural mentres duran os 
seus estudios. Debería dicírselle 
que non tódalas Escolas españo­

las son modelos, que hai infini­
dade de centros de ensino e de 
educación que non reunen as 
mais elementais condicións esi­
xidas pola pedagoxía moderna; 
pero que os nenos e as nenas 
deses "burgos podridos" son tan 
dignos, por non dicir máis, de 
ter bos educadores, cós dos 
grandes centros urbanos. Non 
hai dúbida de que o futuro edu­
cador aceptará a explicación, 
formándose na súa conciencia 
unha especie de mentalidade de 
misioneiro da educación. 
Comprendería que non tódolos 
promocionados poden servir nas 
grandes aglomeracións urbanas 
e que aos máis debe correspon­
derlles o honor ea gloria de dar 
cumprimento a alta misión de 
se-los liberadores da ignorancia 
e a rudeza dos medios rurais. 
Acabar co cancro do analfabe­
tismo nacional, que nos deshon­
ra como pobo civilizado esixe 
esa filiación de mestres misio­
neiros do ensino, aos que duran­
te os seus estudios se lles tería 
dito toda a verdade para evitar­
lles así o choque psicolóxico. 

Un feito que me ocorreu en 
Vilalpape dáme a ocasión para 
lanzarme a unha lixeira digre­
sión. Durante a miña estancia 
enfermou o meu fillo maior, 
duns doce anos. Chamei ao mé­
dico á Bóveda, capital munici­
pal, a onde {un, e viu a miña ca­
sa, a título de favor segundo me 
dixo. Cumpriu co seu deber, re­
ceitou ao enfermo; mais ao des­
pedirse díxome diplomatica­
mente que naqueles lugares non 
se podía caer enfermo. Dadas as 
condicións de situación, de ai­
llamento das casas e parroquias 
e a escaseza de galenos, debíase 
confiar máis nas defensas bioló­
xicas do enfermo ca nos coida­
dos do médico. Non quero crer 
que esta especie de desahucio se 
debera ao feito da disparidade 
de pareceres políticos existentes 
entre as súas concepcións e as 
miñas, que el xa tivera tempo de 
apreciar; máis nunha rexión tan 
dominada polo caciquismo co­
mo era Galicia, a hipótese non 

se pode descartar totalmente. E 
o caciquismo que facían reinar 
no concello de Bóveda os irmaos 
Maceda, médicos tamén, era de 
medo. Para estes suxeitos non 
tiñan dereito á vida máis que 
aqueles que se presentaban a 
facer o seu porco xogo político. 
Poderia citar casos en apoio, 
máis coido non ser precisos. En 
tales condicións que facer senón 
agardar .con impaciencia a con­
vocatoria dun concurso de tras­
lado para un home xa casado 
coma min e con tres fillos, a fin 
de poñer terra de por medio. O 
que me leva da man a formular 
unha opinión que me petiscaba 
desde o comezo do capítulo. 

Penso que o alto honor de 
rexentar estas escolas, cham é­
moslles rurais en xeral, debería 
recaer sobre as costas da xente 
nova e sen compromiso, como se 
adoita dicir, é dicir; de xente 
solteira para que puidera dar 
tódolos seus froitos ... (pois) da 
xuventude é o porvir e o futuro 
das nacións. Por isto, en nome 
do mañá, a xuventude mereceu­
me sempre, e ségueme a 'mere­
cer, os máximos respectos; por 
conseguinte, non penso facerlles 
pagar ningún imposto de solte­
ría , como puidera pensarse. 
Máis coido que o ter determina­
das obrigas familiares, como 
era o meu caso, representa un 
serio hándicap para levar a ­
diante a obra educativa que se 
debe fac er en sitios como Vi ­
lalpape, posto que, en tales con­
dicións non se busca máis que 
desertar á primeira oportunida­
de, comprometendo a continui­
dade da obra educativa. Págu e­
se, pois, debidamente á xente 
nova, como se merece, e na epo­
ca do boom automobilístico, ato­
paranse lexións de mestres que 
orgullosamente irán cumprir 
este cometido de honor. 

S.M. 

Traducción do catalán de 
Antón Costa Rico. 
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literatura infantil
 

Resultados dunha enquisa e propostas de animación 

Manuel Pérez 
Grueiro '. 

Bibliotecario . Bibliotecas infantís en Galicia 
de Neda 

oautor, bibliotecario de Neda, expón neste traballo os resultados dunha enquisa
 
realizada en 164bibliotecas galegas sobre a animación do libro infantil e xuvenil.
 
Propón, como xeito de asegurar un traballo real de animación á lectura cos nenas,
 

dotar ás bibliotecas de espacios, fondos e persoal técnico especializado para realizar
 
este tipo de actividades.
 

E QUEREMOS infuír gatorio- ternos claro que hai que zar moi concretamente que tipo 
positivamente na cre­ comezar dende idade temperá. de servicio de lectura infantil 
ación e consolidación Mais para isto teñen que existir estamos a brindar. Pregunté­
do hábito da lectura condicións moi favorables. monos se este servicio ten cali­
-entendido como ele­ No caso das bibliotecas pú­ dade, se cumpre a súa función. 
mento pracenteiro , blicas, ande a experiencia di Iso depende de moitos factores , 

lúdico, e non como esforzo obri- que a maioría dos usuarios son mais os fundamentais son de 
nenas e nenas, ternos que anali-

PACO 

Irevistalá'.:¡¡3tlIIít4i'.1~OI:1 
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iteroturo infonti
 

"Precisamos unha política destinada
 
a incentiva-la creación
 

de verdadeiras bibliotecas infantís
 
en Galicia"
 

tipo material : 'loca is , fondos, 
equipamentqs, persoal. 

CONDICIONS NECESARIAS 

Entre as condicións impres­
cindibles está a. existencia dun 
espac io propio , diferenciado e 
exclus ivo para a lectura infan­
til ; a presencia de persoal cuali­
f icado que atenda esp ecifica­
mente - ca n do non exclu siv a­
J!l~nte- ós nenos, é dicir, un es­
pecialista; a dotación de fondos 
suficientes de literatura infantil; 
e a realizac ión de actividades 
programadas, con continuidade, 
con clarida de de obxectivos, re ­
cursos e técnicas axeitad as. 

Se non contamos con todos 
estes elementos, dificilmente 
podemos pensar que estamos a 
facer verdadeira animación á 
lectura infantil. Ou polo menos 
estamos moi lonxe do necesrio. 

Nas bibliotecas municipais 
galegas -unhas 150, máis o me­
nos- onde descansa grande par­
te das responsabilidades neste 
campo, non podemos conside­
rarnos satisfeitos co que se fai . 
Lamentablemente hai grandes 
carencias en todos e cada un 
dos catro elementos máis arriba 
subliñados. 

DATOS DUNHA ENQUISA 

Nunha enquisa que fixemos, 
na que foron consultadas 164 
bibliotecas (inclui mos, ademais 
das municipai s, as provinciais e 
outras privadas que fan servicio 
púb lico os nenos), decatámonos, 
con cifras e porcentax es, como 
se confirmaba o que por exp e­

~:W3.1it!M[.J~DI:1 

riencia xa era coñecido polos 
profesionais do sector. 

Ternos que aclarar que en 
Galicia non existen bibliotecas 
infantís, entendidas como insti­
tucións autónomas, senón que 
son seccións infantís en centros 
de lectura de carácer xeral. 

Pero estas seccións varían 
moito: 

- Máis da metade das res­
postas (58,9%) falan dun simple 
andel nunha sala común, onde 
só un 22% do total dos libros 
son para nenos, dos que , só un 
19% están escritos en lingua ga­
lega, o que significa un 4% do 
total xeral. 

- Das seccións que están si­
tuadas en sala común cos adul­
tos, só un 14% está diferencia­
da, separada dalgún xeito ou 
caracterizada de maneira di s­
tinta, cunha certa independen­
CIa. 

- Existen unicamente u n 
26,9% de bibliotecas que contan 
cunha sala á parte , exclusiva 

entre os lectores máis novos, 
con poucos medios, suplidos con 
vontade. O 48,78% (56,4% na 
provincia de A Coruña) das bi­
bliotecas fan actividades deani­
mación, anque non todas exclu­
sivamente para nenos. Só unha 
cuarta parte declara realizar 
actividades específicas para 
eles . 

Ademais, non sabemos, cer­
tamente, se hai continuidade, 
planificación previa e 'eegu i­
mento das experiencias, así co­
mo a calidade e efectividade da s 
técnicas utilizadas. 

Hai que ter en conta que 
moitos bibliotecarios e bibliote­
carias nin t an se quera traba­
llan a xornada completa, polo 
que se fai difícil organizar outra 
cousa que o préstamo e a con­
sulta puntual. Tamén hai moi­
tos que comparten o seu labor 
con outr a s r espon sabilidades 
(a rqu iveir o, por exe mplo). N a 
case t otalidad e das bibliote cas 
municip ai s (un 95% segundo o 
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"En Galicia non existen bibliotecas infantís, 
senón que son seccións infantís en centros 

de lectura de carácterxeral" 

para os pequenos, onde poden 
ler sen interferencias, contan 
cos seus libros e desenvolven 
actividades sós ou guiados, a ­
cordes coa súa idade. 

Nas bibliotecas municipais 
galegas só un 12% da superficie 
está dedicada á lectura infantil, 
e menos dun 20% dos postos de 
lectura para os nenos. 

- Lamentablemente, só hai 
persoal específico para atender 
con ·xeito ÓS nenos no 8,9% das 
bibliotecas qu e responderon á 
enquisa. 

Sen embargo, malia estas fa­
lla s, os bibliotecarios e bibliote­
carias te ntan facer un t raball o 

Mapa Bibliotecario Galego, ela­
borado pala Xunta) hai si unha 
persoa, o que impide o desen­
volvemento desas actividades 
de animación. 

CONTRADICCIÓNS 

A mesma enquisa di que o 
38,5% (46,5 % na Coruña) dos 
us uarios das bibliotecas públi­
cas son nenos e rapaces. Dos 
le ct or e s diarios, o 58,3% (o 
70,3% en A Coruña) son meno­
res de 14 anos. Das lecturas que 
se fan cada día , o 54,6% (58,5 % 
na provinci a de A Coruña) son 
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infantís . Destas, un 26,5% son 
libros en galego. 

Isto entra en contradicción 
flagrante coas cifras dos ele­
mentos (superficie, número de 
postas de lectura , persoal, fon­
dos) de dica dos ós nenas nas 
bibliotecas. Máis da metade dos 
usuarios (entre o 60 e 70%) son 
nenas, pero só cantan cun míni­
mo de espacio (12%), poucos 
libros (22%) e non teñen o con­
curso de persoal para atendelos 
como é debido . 

"Moitos bibliotecarios nin 
sequero trabal/an 

axomada completa" 

Os adultos (dun menos 40%) 
usufructúan o 88% da superfi­
cie, o 78% dos fondos bibliográ­
ficos e a maior ía dos esforzos, 
da atención, da s in ver s ión s. 
¿Será que os nenas non votan, 
non paga n impostas , non pro­
testan? Con es t as premisas é 
case que imposible levar adian­
te unha verdadeira labor de ani­
mación á lectura infantil. 

SOLUCIÓNS 

O xeito de asegurar un tra­
ballo real de animación á lectu­
ra cos nenas é dotar ás biblite­
cas con espacios específicos nos 
que atendelos ca persoal axeita­
do, contando con fon dos sufi­
cientes; e an de sexa posible rea­
lizar activida des dirixidas par­
ticularmente ós máis pequenos. 

A responsabilidade é das 

"Malia as carencias os bibliotecarios
 
tentan facer un traballo entre
 

os lectores móis novas"
 

admi nistracións (local, provin­
cial e autonómica) que practi­
can case sistematicamente o 
recorte de medio, o empobrece­
mento no eido da cultura, o des ­
coido do sector das bibliotecas 
moi especialmente.

É precisa unha política des­
tinada a incentiva-la creación 
de verda deiras bibliotecas in ­
fantís en Galicia, con axudas 
específicas, formación de perso­
al e dotación de fondos e equipa­
mentas para elas. Isto é unha 
utopía, pero loitemos por facela 
posible. 

OSO 
MIMOSO 
Bernardino 
Graña 
(1992) 
Edicións Xerais 
de Galicia. 
Colección 
"Merlín". 
A partir de sete 
anos 

N a maioría das ocasrons 
can do un autor moi coñecido se 
pasa á literatura infantil soe 
criticárselle que o fai por moti­
vos comerciais; non é este o caso 
de Benardino que dende sempre 
nos seus textos deixou un claro 
sentir de xuventude, de querer 

chegar a todos, sen diferencia­
ción de idades. 

Tanto o texto en si, como a 
temática que trata parecen a 
adecuada para os primeiros lec­
tores, e incluso por experiencia 
propia, penso que se presta 
para ser lido ou contado ós máis 
pequenos. 

Quizá a conclusión menos 
positiva dáse entre o texto e a 
ilustración na que falta colori ­
do, dando unha sensación de 
tristura, provocada polo uso 
duns tons pasteis demasiado 
apagados e pouco diferenciado­
res. 

Ten a historia un desenvol­
vemento agarimoso, fácil lectu­
ra que se completa cun bo apro­
veitamento did áct ico que pre­
senta o texto. Destacamos: 

- Traballos con ritmos 
- Repeticións • 
- Diálogos 
- Cuestionamentos 
- Vocabulario adecuado 

para a idade, así como uso de 
variables dialectais dunha 
mesma verba (mama, mamai, 
nai). 

- Introducción dos núme­
ros, repeticións. 

A temática é atractiva como 
tódalas historias de animais , 
aquí ternos o "nena oso" que re­
presenta o papel de calquera ra­
paciño que cando pide unha 
causa ten que ser xa. 

Presenta o texto unha fun­
cionalidade dual, xa que permi­
te ser traballado polos primei­
ros lectores, ó tempo que se 
presta moito para ser narrado, 
coa participación dos rapaces, 
ca cal , consegue aproximar 
máis ó lector á obra . Por isto 
penso que a idade para a que se 
podería adicar sería a partir de 
sete anos. 

Pepe Grandal 

~ ~]13tli(j·!IIt.'@DI:1 



iteroturo • nfo nt i
 

BRANDÓN, 
FILLODE 
FERREOL 
Palmira G.
 
Boullosa (1993)
 
Edicións Xerais
 
de Galicia
 
Colección
 
"Merlín"
 
Idade recomen­

dada: 12-15 anos
 

Fíxonos agardar Palmira, 
nada menos que 6 anos dende 
que en .1987 gafiara o Iº 
J?remio Merlín con A princesa 
Lúa e o enigma de Kian, pero 
coidamos que a espera ben 
mereceu a pena. 

En realidade, aínda que ela 
mesma nos' di ó final que 
"Brandón..." vén sendo a conti­
nuación de A princesa Lúa ... 
(como integrantes dunha trilo­
xía titulada "Cumiodouro"), 
ámbolos dous libros poderían 
lerse independentemente e en 
paralelo xa que son dúas histo­

rias paralelas as que nos na­
rran un e outro: o nacemento e 
infancia de Lúa ata o desen­
trañamento do enigma de Kian 
e o nacemento e infancia de 
Brandón a quen será precisa­
mente Lúa que o veña liberar 
do cárcere de cristal no que o 
teñen "amorosamente" retido as 
fadas da Lagoa de Antela. 

Son múltiples as connota­
cións mitolóxicas e literarias 
que Palmira Boullosa verque no 
seu libro: Homero nas descrip­
cións: "Ferreol, o dos cabelos 
verrnellos"; "o rei Artús, vence­
dor en cen batallas" e no carác­
ter épico de toda a obra; as len­
das célticas e galegas: a Lagoa 
de Antela, os druídas, os bar­
dos, deusas e deus; o ciclo artú­
rico: o propio rei Artús, as tri­
bos (galegas, ártabras, balu­
res ...) e clans, os topónimos, os 
nomes das persoas, as sagas 
cantadas polos bardos... 

Toda unha simboloxía atei­
gada de beleza poética nas des­
cripcións: "Coñeceu máis causas 
sobre a illa máxica de Avalón... 
Nove irmás gobernan nela 
cunha doce Lei e dan a coñecer 
esa Lei a t6dolos que a ela che­
gan ... ó redor desa illa brillan 
os cabalos de mar en belida 
carreira contra as ondas. Unha 

vella árbore hai alí, na illa coas 
súas flores, e sobre dela os paxa­
ros chaman ás horas. Ten 
riquezas e tesouros de tódalas 
cores da terra e escóitase unha 
suave música bebendo o mellor 
.- " vmo. 

Case nos atreveríamos a 
recomendar que o libro fose lido 
en alto e por capítulos (a rapa­
zas e rapaces a partir xa dos 9 ­
10 anos, xa que é tal a sonori­
dade e poesía que encerra que 
pagaría a pena introducirlle 
unha certa entoación musical. 

Sen embargo, moito nos te~ 

memos que nenas e nenos de­
sas idades (de 9 a 11 anos) non 
serían capaces de pasar da ter­
ceira ou cuarta páxina por si 
mesmos, dada a enorme. canti­
dade de nomes pouco comúns 
verquidos no texto, é por este 
motivo polo que ó principio o 
recomendamos para idades 
comprendidas entre os 12 e os 
15 anos, etapa lectora na que 
xa poden asimlar mellor no­
mes, descripcións e simboloxía. 

Insisto en que a espera 
mereceu a pena e animamos a 
Palmira a que siga contándonos 
que foi o que lles ocorreu a Lúa 
e a Brandón a partir do seu 
feliz encontro. 

C.B.C. 

pOLíTICA E 
SOCIEDADE 

G I 

NOVA BIBLIOTECA DE FILOSOFíA 

o animal humano. Mercedes Ol íveíra Malvar 
Coñecemento e Realidade. Alicia Garea Traba 
Coñecemento científico. Xesús García Castro 
Línquaxe e Lóxica. Xosé Calviño Pueyo 
A acción moral. Xoán Currais Porrúa 
Iniciación á Estética. MÜJuel Vázquez Freire 
Política e Sociedade. Anxo Pérez Fernández . 

e Mi16uel Vázquez Freire 

Un Proxecto Didáctico innovador 
d~ 'G;~¡;~ 'E~-;~';g~ 'p'¿¡~~ '39' d~' BÜ¡i 
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EUTAMÉN 
SON 
MANIÁTICA 
Ann Mcpherson / 
Aidan 
Macfarlane 
(1993) 
Edicións Xerais 
de Galicia 
Colección 
"Xabarín" 
Idade recomen­
dada: 14-16 
anos. 

--~ 

CARMELA 
Farias, Juan 
(1993) 
Editorial S.M. 
Colección 
"O barco de 
vapor" 
Idade recomen­
dada: 12 anos 
en adiante 

Agardabamos con certa im­
paciencia a chegada da "outra 
cara da moeda" do divertido 
Diario dun xove maniático, ta­
mén obra destes dous médicos . 
Mais, neste caso, é a man de 
Ann Mcpherson a que prima, 
loxicamente, sobre a de Aidan, 
razón pola que esta vez é o seu 
nome o que antecede ó do seu 
compañeiro de relato. 

A tónica é moi semellante á 
'do Diario dun xove maniático. 
Unha rapaza, de 16 anos, -ir" 
má de Pete (prota gon ist a do 
"Diario... ") e dous anos máis 
nova ca el (tiña 12 cando Pete 
escrebe o seu diario)- nárranos 
tódalas vicisitudes da súa vida , 
tamén en forma distendida e 
amena , sendo o receptor das 
súas confesións, como non, un 
diario: "Pete ere que son unha 

Xa nos ten 'afeit as-os Juan 
Farias á súa suave ironía, á súa 
amable retranca , mais este 
fondo sentido do humor, tinxido 
aquí e acolá de toques fantásti­
cos, móstrase aínda máis evi­
dente en Carmela. 

É Carmela un libriño de 
poucas (89 exactamente) páxi­
nas, con letra grandota e de moi 
doada lectura, deses que soen 
encontrar ás nenas e nenos que 
veñen polas bibliotecas e pedir­

copiona, porque escribo un dia­
rio agora que o del é tan famo­
sos ... de calquera xeito, Pete 
non é a única persoa do mundo 
que ten un diario. A diferencia 
del, vou escribir todo o que se . 
me pase pla cabeza, exactamen­
te como suceda". 

O que sucede ó longo de todo 
o libro é nin máis nin menos 
que to das aquelas pequenas 
incidencias que se poden dar na 
vida de calquera rapaza de 16 
anos ó longo dun ano (de xanei­
ro, en que Susie cumpre os 16, 
ata decembro, festas incluídas) . 

Salvando pequenos detalles 
máis específicos da socie dade 
inglesa (moita máis estricta 
que a nosa no consumo de aleo­
hol por adolescentes ou nas 
idades para acceder ós pubs, 
etc. ) os acontecementos na vida 
de Susie son perfectamente 
transplantables ós que lle pode­
rían acontecer a calquera rapa­
za dun medio galego. 

Unha vez máis a profesión 
dos autores está presente na 
obra e a intención informativo­
formativa (nunca solapada, o 
que é de agradecer) manifésta­
se nos múltiples e completos 
informes que sobre: a SIDA, 
anticonceptivos, enfermidades 
de transmisión sexual, efectos 
nas filIas e fillos das separa­
cións conxugais, anorexia ner­
viosa, acosos sexuais, etc., a­
parecen no libro . 

Poderíamos falar tamén 

nos un libro "curtiño, por favor ; 
é que me dixo a profe que teño 
que ler en galego ...", sen embar­
go nin se qu er a eses nenos 
deben levarse á engano, xa que 
as letras gordochas de Carmela 
encerran todo un mundo, o noso 
mesquiño , absurdo, inxusto e 
marabilloso mundo. 

Penso que non é necesario 
dicir moito máis. Lede Carmela 
de principio.ó fin, porque empe­
zando polo propio conto que dá 

dalgunh a pequena chata que 
desvirtúa un pouco o diario de 
Susie: 

- A súa excesiva preocupa­
ción por Pete que lle leva a ac­
tuar máis en "función de" que 
por si mesma. 

- Os datos, consellos e re­
ceitas poden pecar quizais de 
excesivos (detalle que coido fi­
xemos notar xa cando comenta­
bamos o Diario dun xove ma­
niático). 

- Quizais un pequeno ele­
mento "conservador" na de s­
cripción de determinados com­
portamentos das rapazas ami­
gas de Susie (Mar io) ou Pete 
(Brenda). 

Non dubidamos dos amplos 
coñecementos que estes autores 
teñen sobre as e os adolescen ­
tes inglese~ (seguindo as apre­
ciacións da traductora), de cal­
quera xeito sorprenden as acti­
tudes "quiet ist as" e un tanto 
"t r a d icion a is " destes xo ves 
dunha sociedade avanzada de 
fins do S.XX. Agradecemos sen 
embargo o feito de que o na­
rrado se manifeste así, se n 
máis e sen practicamente con­
notacións ideolóxicas de ningún 
tipo. . 

Coidamos que o libro pode 
divertir (ó tempo da súa ut ili­
dade) e safisfacer ás nosas ra­
pazas, rapaces e maiores. 

Carmen Bar Cendón 
Bibliotec ari a 

nome 6 libro e continuando coa 
tenebrosa , fantástica e simbóli­
ca historia do ''Vagabundo'', pa­
sa ndo pola linguaxe de Juan 
Farias, sempre clara, lixeira e 
desternillante (apréciase tamén 
boa man do traductor do caste­
l án), estes contiños non teñ en 
desperdicio. 

C.B.C. 
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Xosé Manuel 
González 
Barreiro Brincos de medo cun segredo
 

para a Cincenta cos contos
 
da colección OParrulo
 

STE é o medo, A de­ que confia en espertar mecanis­ brincar por mor das artes da 
rradeira Cincenta , mos inconscientes dentro do lec­ meiga Helena. Jon Zabaleta e 
Quero vivir a brincos tor ou lectora e que, aínda que Itziar Zubizarreta , autor do 
e Irnos contar un se­ pola extensión do orixinal pareza texto e ilustradora respectiva­
greda -son os catro o contrario vai dirixido máis a mente son ben coñecidos no 
últimos títulos da co- lectores de a partir de sete anos. País Vasco polo resto das obras 

lección de literatura infantil O As ilustracións de Carreiro, xa publicadas alí e que son deseo­
Parrulo dirixida a primeiros . vai sendo hora de que obteña o ñecidas fóra da súa terra. 
lectores e que con estes catro recoñecemento merecido, son Hoxe esta colección es tá xa 

- títulos es t re a encuadernación cómplices perfectas para a histo­ con solidada e a súa aparición 
en tap as duras. ria de medos invisibles que suxi­ abriu un camiño interesant e 

O primeiro dos títulos reseña­ re o texto e que rematan final­ dentro do mercado edit oria l 
dos, Este é o medo, é un orixinal men te por ser superados. galego e pen samo s qu e aporta 
dun autor chamado Oli e ilustra­ A discriminación por razón un aire de certa r enovaci ón 
do por Pepe Car rei ro. Trátase de sexo é o tema de A derradei­ neste sector da lit eratura infan­
dun conto un t anto enigmático, ra Ci nce n ta" de Renada Ma­ ti l en galego. Previsibl emente 

thieu e ilustrado por Francesc saiván outros catro títulos que 
Salvá. É a histo ria dunha rap a­ enga dir ós 12 xa publicados. 
za que un día se cansa de se-la 
sirventa dos hom es da casa e 
valéndose dunha argucia conse­ Colección O Parrulo 
gue deixar de selo. 

Se a historia de Este é o me­ 1. Seis adi viñadores. 
do propiciaba o funcionamento 2. Dona Carm e. 
de mecanismos internos no lec­ 3. Xela Mirona. 
tor, Irnos contar un segredo -o­ 4. O Montro. 
bra do autor portugués Antonio 5. A nau Mentireta. 
Torrado e ilustrado por Susana 6. Son media ducia e parecen ceno 
Oliveira- converte ó lector en 7. Copla da mosca e da eiruga. 
cómpl ice agradecido da historia 8. O casamento da pala. 
secreta do h om e que sae do 9. Quera vivir a brincos. 
cadro qu e hai na sa de estar e 10. Este é o medo. 
avéntu rase no mundo real ca l 11. Irnos contar un segredo. 
protagonista dunha "Rosa púr­ 12. A derradeira Cincenta . 
pura do Cairo" en versión de 
papel descolgándose do cadro a 
unha cadeira ata chegar a ato­
par aquilo que o impulsa a saír 
do seu mundo. 

Qu era vi vir a brincos é a 
última e disparatada historia 
dun divertido encantamento 
que un día sucede na cidade· e 
que impulsa ós seus habitantes 

EEDUCAClON. 18 IrevistaailJI9 



BOLETíN DE SUBSCRICIÓN 

Desexo unha subscrición anual (catro números, por importe de 3.000 
pesetas) á REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓN , apartir do 
número . 

o Envíolle-Io importe (xiro, cheque).
 

O Desexo domicilia-los pagos no Banco (cumprimento boletín)
 
EDICIONS XERAIS DE GALlCIA 

Don/Dona 

Enderezo 

Código Postal Poboación 

Prégolles a Vds., que tomen nota de que, ata 
BANCO OU CAIXA DE AFORROS NQ . novo aviso , deberán adeudar na miña canta con 

esta entidade os recibos que ó meu nome lIe 
.................................................................Sucursal. . sexan presentados para o seu cobro po r 

EDICIÓNS XERAIS DE ' GA Ll CIA - REVI ST A 
Enderezo da sucursa l . GALEGA DE EDUCACiÓN. 

Poboación . 
Saúdaos atentamente. 

Titular da canta . (Sinatura ) 

Don/Dona . 
Enderezo Poboación ~ ' . 

REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓN 
Publicación de Nova Escala Galega
 

Editada por Edicións Xerais de Galicia
 

Un medie .pero estar informado sobre as novidades educativas
 
Un instrumento de intercambio de experiencias
 

de renovación pedagóxica.
 
Un espacio de debate-e reflexión sobre a educación en Galicia
 

Un tema monográfico en cada número 

1- A formación do profesorado 7- A educación matemática 14- Ensinar a aprenderr 

2- As novas tecnoloxías e a escolo: 8- Socioloxio da educación 15- Literatura intantil 
a imaxe 9- A saúde na escola 16- A Educación Primaria 

3- A escola rural 10- O ensino dasciencias 17- A dimensión internacional da 
4- Globalización e interdisciplinariedade 11- O profesorado Educacuón 
5- A Reforma dasMedias 12- A educación das persoas adultas 18- Os contidos transversais 
6- Os pais na escola 13- Educación ambiental 

'Pódense solicita-los números atrasados, contrarreembolso a : 
REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓN 
Edicións Xerais de Galicia
 
Doutor Marañón 10, baixo - 36211 Vigo / Teléfono: (986) 29 61 16/ Fax: (986) 20 1366
 



iteroturo infonti
 

Xesús Rábade 
Paredes 

MANUEL SENDÓN 

ALiteratura
 
no ensino obrigatorio
 

oautor, escritorde recoñecida traxectoria e profesor de Linguae Literatura,
 
reflexiona sobre o lugar e tratamento didáctico da Linguae da Literatura dentro
 

do contexto da Reforma Educativa en marcha e durante o longo tramo da Ensinanza
 
Obrigatoria (etapas Infantil, Primaria e Secundaria), tramo básico na formación
 
dos futuros cidadáns e no que preocupa a escasarelevancia asignada nos deseños
 

oficiais á formación humanística en xeral e particularmente á Literatura, desprazada
 
ata os Bacharelatos como área específica.
 

O autor propón abordar este capítulo -fundamental no crecemento das pesoas­

nun estudio integradoe converxente coa área de Lingua e outras áreas afíns
 

que apelan ó contexto social e natural , cuestión que esixe unha maior coordinación
 
e responsabilidade do profesorado (1).
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UN CANON LITERARIO PROPIO 

Hai unha serie de problemas 
previos que a min me preocu­
pan como simple docente de 
Literatura e Lingua, preocupa­
ción que é común polo que sei á 
mantida, con persoais matices, 
por un grupo estimable de cole­
gas (cónstame ó respecto mani­
festacións públicas de Alonso 
Montero, Méndez Ferrín, Car­
los Casares , Franco Grande, 
Víctor Freixanes ou Xosé Ra­
món Pena, entre outros) e que 
deberan mover á reflexión ó 
colectivo de profesores do país. 
Cabe só enumerar unha serie 
de cuestións de forma breve. 

1) Antes de se fixar nos mé­
todos de transmisión didáctica, 
anque importan o seu, o profe­
sor debe facer unha selección 
rigorosa dos contidos a mane­
xar na aula, contribuíndo a cre­
ar esquemas de funcionamento 
autónomo, tendo moi claras as 
referencias da nosa historia li­
teraria e establecendo un canon 
moi estricto de lecturas, cons­
ciente de que a súa misión é 
ensinar a ler ben uns cantos 
textos. 

2) Nunha perspectiva galega 
sen equívocos , aínda hai que 
facer frente no contexto da esco­
la do país ás mensaxes distor­
sionadoras (n acion a li st a s) de 
moitos textos de lingua e litera­
tura castelá (e non s ó). Cómpre 
por iso un labor de prestixio 
básico do noso corpus literario 
(obras e autores literariamente 
estimables, apertura ó univer­
sal desde o punto de vista do 
galego e de Galicia, esquemas 
de periodización propia e non de 
parentesco subsidiario...), pre­
cepto de partida que non sem­
pre se observa. 

3) Se ben a literatura ha de 
abordarse desde os textos lite­
rarios, nunca debe esquecerse a 
situación conflictiva e proble­
mática da historia do país ou o 
entendemento das claves do 
contexto no que o texto se pro­
duce. Do mesmo modo, na per­
cura cambiante dun canon lite­

rario, precísase unha dose de 
discriminación estética para o 
establecemento de valores esti­
mables dentro do noso mapa 
literario, disterando moi ben o 
histórico, ideolóxico ou arqueo­
lóxico do que é a mensaxe crea­
dora estricta. 

4) Nun mundo que rexeita 
claramente a palabra, importa 
sermos cada vez máis soldados 
dela, sobre todo da lúcida e pre­
cisa, colaborando na construc­
ción dun discurso que nos iden­
tifique e nos defenda como 
pobo. A Literatura xoga un pa­
pel importante na positiva valo­
ración do idioma e constitúe un 
elemento identificador do entor­
no, permitindo establecer unha 
comunicación rica e complexa 
entre todas as parcelas da nosa 
realidade. 

CONSTATACiÓN PRESENTE 

A nosa experiencia confirma 
a cada paso a incapacidade da 
maioría do alumnado para ler e 
comprender como é ·debido un 
texto , o que o imposibilita, con­
secuentemente, para a expre­
sión oral e escrita de calquera 
mensaxe. 

Por máis que a función lúdi­
ca da lingua nos acompañe 
desde o mesmo momento da 
apertura ó mundo (imaxina­
ción, absurdo, cadencias, xogos 
rítmicos), semella con frecuen­
cia que a escola se empeñou en 
liquidar toda posibilidade de go­
ce estético e de realización pola 
literatura, deixándose instalar 
na bibliofobia e o trato inamis­
toso que familia e sociedade lle 
dispensan ó libro. 

Un mal case conxénito do 
sistema educativo que vimos 
padecendo é o sentimento de 
impotencia do ensinante (por 
deficiente formación literaria 
inicial e relación escasa e 
mesmo fría coa lingua literaria) 
para se enfrentar co fenómeno 
poético, quizais sentido por el 
como dificultade intrínseca. Co­
mo consecuencia, vense proce­
dendo á utilización do texto lite­
rario como simple instrumento 
de lectura mecánica e expurga­
ción retórica, lingüística, gra­
matical ou métrica. 

Esta concepción da literatu­
ra como algo inaccesible e inclu­
so hostil chega a impregnar a 
actitude dos alumnos de tal 
modo que os levará de contado 
a aborrecela, a vela con distan-

MANUEL SENDÓN 
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iteroturo infonti
 

"O naso feito literario moi en particular constiroe por veces 
o único bastión de resistencia visible e prestixiosa frente 

a todo tipo de conculcacións enegacións ... 
do que máis nos define" 

cia e de reollo, a adxudicarlle ese 
carácter críptico, case impene­
trable, e a desprazala dos seus 
horizontes vitais e expectativas. 

ACTUACiÓN URXENTE DESDE 
AS AULAS 

Parece claro que as metodo­
loxías ó uso non nos serven e 
que a tabulación de obras e de 

"autores -nómina ou cómputo de 
cuestións baladís- representa 
un camiño ben errado para 
acceder a ese universo incitante 
e atractivo que endexamais dei­
xará desatendido a quen nel se 
introduza. 

É por caso así mesmo nece­
sario e prudente que o profesio­
nal de lingua e literatura se so­
meta a unha reflexión teórica 
previa sobre o que pretende en­
sinar coa súa materia, sobre o 
modo de transmitila ós seus a­
lumnos e sobre os aportes que 
para a maduración persoal des­
tes conleva toda práctica docen­
te seriamente formulada. Pois 
será bo saber se a finalidade é 
que un escolar aprenda para­
digmas verbais e listas de escri­
tores ou se, polo contrario, córn­
pre que aprenda a usar da súa 
lingua cabalmente e a disfrutar 
do patrimonio que ela crea. 

Se o diagnóstico arriba sina­
lado responde á realidade, tanto 
o ensino primario como o secun­
dario deberán contraer unha 
tarefa urxente: . a de atenderen 
a cubrir de modo primordial 
unha serie de carencias escola­
res aniñadas na base do fraca­
so. Amáis chamativa e impor­
tante de todas é a deficiente 
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feito literario moi en particular 
constitúe por veces o único bas­
tión de resistencia visible e 
prestixiosa frente atodo tipo de 
conculcacións e negacións do 
que máis nos define. 

Será preciso conectar con 
esta idea (polo que ten de moti­
vadora e polas posibilidades 
interdisciplinares que presenta) 
o interés do alumnado ó proce­
dermos á selección de textos , 
selección que ha de estar presi­
dida , tamén no literario , por 
unha acción normalizadora 
clara. Porque as obras de crea­
ción literaria, máis alá e m áis 
acá da súa función estética e 
finalidade en si, aparecen pene­
tradas de todo tipo de condicio­
nantes socio-culturais que confi­
guran unha determinada óptica 
do mundo. E un alumno precisa 
entender ben estes contextos 
para afondar na construcción do 
sentido que represente o feito 
textual. 

En definitiva, lingua e litera­
tura han de aparecer intima­
mente vencelladas á realidade 
circundante no seu proceso de 
ensino e aprendizaxe. Deben es­
tablecer pontes de unión cons­
tantes co referente cultural co­
munitario, propiciando o interés 
do alumnado polo mesmo e in­
centivando unha valoración po­
sitiva do que nos é m áis propio. 
O curso literario galego neste 
aspecto permitirá apreciar a evo­
lución lingüística e temática e 
ver tamén como nas obras a­
parece reflexado un segmento da 
tradición cultural moi relevante. 

"lingua e literatura han
 
de aparecer intimamente
 
vencelladas árealidade
 

circundante no seu proceso
 
de ensino e aprendizaxe"
 

comprensión e expresión oral e 
escrita dos alumnos. E obvio 
que sen o dominio destas capa­
cidades non se está en condi­
cións de introducirse no goce 
literario nin de aproximarse á 
súa realidade múltiple e porosa. 

AUTERATURA COMO SIGNO 
DE IDENTIFICACION CULTURAL 

No caso de Galicia sobre 
todo -pola situación conflictiva 
do país-, precísase que o escolar 
se coñeza e recoñeza na súa 
lingua e literatura propia, que 
debemos conectar coa súa cir­
cunstancia existencial (sociofa­
miliar e persoal), Complemen­
tariamente, unha práctica da 
literatura cautivadora e moti­
vante abre as portas á rectifica­
ción dentro da aula de moitos 
prexuízos e actitudes adversas, 
contribuíndo á valoración posi­
tiva do mesmo idioma por parte 
dos alumnos. 

Por causa da anormalidade 
histórica de Galicia como na­
ción diferenciada, a súa traxec­
toria literaria e lingüística é 
discontinua e moi accidentada. 
Tal circunstancia, tipificada in­
clusive como tema literario, non 
deberá esquecerse á hora de es­
tudiar o feito artístico. Pois, á 
parte de ser a literatura modelo 
ou paradigma de utilización da 
lingua na súa carga máxima, a 
tradición literaria dun país 
ofrece mostras especialmente 
salientables e valiosas do patri­
monio cultural dunha comuni­
dade na persistencia ética de 
defensa das raíces e afirmación 
na propia identidade. O noso 
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literatura infantil
 

ALITERATURA COMO VIVENCIA
 
CREATIVA EGOCE
 

Se queremos conectar coas 
posibilidades reais dos escolares 
diversos a quen nos diriximos, a 
nosa meta non pode consistir na 
formación de eruditos -críticos 
en pequeno-, senón en crear­
mos adictos á lectura, presenta­
da en función de criterios temá­
tico-afectivos e vitalmente moti ­
vadores. Hai que desterrar no 
posible o discurso do discurso (o 
manual de texto e o pernicioso 
imperio dos apuntes) e enfron­
tar ós alumnos co texto como 
reto, como universo artístico a 
interrogar, recrear, entender e 
disfrutar. 

Polo menos ata o Bacharela­
to, só terá sentido unha aproxi­
mación textual harmonizada co­
as capacidades dos alumnos 
concretos , como método auxiliar 
que alimente as súas preguntas 
e vivencias, inquedanzas perso­
ais e estímulos do entorno. Enu­
mero a seguir algunhas cues­
tións útiles para abordar un 
texto: 

a ) Aproximación e adecua­
ción persoal e afectiva. 

b) Proceso lector e gozador 
do texto, privilexiando imaxes, 
impresións, sentimentos, am­
bientes, resonancias musicais, 
plásticas, etc. 

e) Fixación progresiva, tras 
esta operación vivencial necesa­
ria , da mensaxe subxacente ou 
principais proposicións que 
determinan o sentido. 

d) Enmarque final no con­
texto da obra do autor e no refe­
rente cultural a que todo texto 
apela. 

Un r ecurso , eficaz para 
entender a autonomía estética 
dun texto consiste en observa­
lo valorando como se carga de 
expresividade e poder connota­
tivo a idea de partida. Sempre 
que a función poética sexa rele­
vante, a reconversión do texto 
nunha sucesión lineal denotati­
va por supresión de elementos 
que connotan é unha experien­
cia útil para que o alumno cons­

"O fenómeno poético 
descóbrese por simple 

impregnación, gozándoo 
e sentíndoo" 

tate por si mesmo cal é o aporte 
do rexistro literario fronte ó 
normal da lingua. 

Inicialmente -e no transcur­
so da Primariá- o papel dun 
profesor é o de actuar de inter­
mediario e guía da lectura, mos­
trando un amplo abano de elec­
cións perante os seus alumnos; 
considerando idades, vivencias 
e intereses; incitando ós escola­
res a unha amistosa relación 
cos textos, e promovendo, en 
fin, aactividade creadora. Todo 
sen importarlle valoracións 
estéticas nin desafortunadas 
diseccións críticas. 

Importa calibrar as posibili­
dades do texto literario adapta­
das ás capacidades dos alum­
nos , feito indispensable para 
que a comunicación literaria se 
produza. Unicamente desde un 
estado de vivenciación previa 
pode avanzarse con posteriori­
dade o no seu día no exame de 
cuestións de índole técnica, for­
mal e ideolóxica que o texto nos 
formula. Na situación de lec­
tura como experiencia particu­
larísima, toda proposta literaria 
cobra actualidade se o lector a 
considera vitalmente significa­
tiva e próxima. Isto de por si 
dota ó alumno de capacidade 
creativa; da empatía necesaria 
co modelo e da posibilidade de 
se transformar, tamén el, en 
creador auténtico. 

Ata o momento do Bachare­
lato, o estudio da lingua e da li­
teratura debe integrarse nun 
proceso didáctico unitario, ten­
do a súa expresión na clase con­
cibida como obradoiro activo de 
recepción e producción de textos 

de variada índole. Pero serán os 
textos literarios os máis privi­
l ixiados para a integración 
dunha serie de saberes que se 
producen de modo simultáneo: o 
saber id iomático propiamen te 
dito, o referencial e o expresivo . 
Deseñar ben estas activida des 
(lectura, creación literaria , dis­
frute e reflexión sobre os mode­
los) significa aproximar gra­
dualmente ós escolares ó mun­
do literario, progresando, desde 
o máis concreto, entrañable e 
vivenciado, a universos máis 
abstractos e complexos. Nesta 
mes ma dir ección , cómpre des ­
mit ifica r ante o alumnado a 
poesía como algo inaccesible, 
pois, como tantas cousas, o fe­
nómeno po ético descóbrese por 
simple impregnación, gozándoo 
e sentíndoo. A lectura, a recita­
ción, a memoriación, a audici ón 
de modelos e a creación práctica 

MARGA SAMPAIO 
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iteratura infanti
 

"A misión do profesor durante tocio o tramo do ensino obrigatorio
 
consiste en propiciar o traballo coa lingua a tocios os niveis,
 

dotando así ós alumnos dos precisos mecanismos
 
para recibir e producir textos"
 

son camiños valiosos para ini­
ciar nesta arte da palabra ós 
escolares, póndoos en situación 
de creadores, xogando a imaxi­
nar e coñecer e a dominar o 
mundo verbalmente mediante 
combinacións rítmicas, musi­
ciais, pictóricas... 

. A misión do profesor duran­
te todo o tramo do ensino obri­
gatorio consiste en propiciar o 
traballo coa lingua a todos os 
niveis, dotando así ós alumnos 

- dos precisos mecanismo para 
recibir e producir textos (exposi­
tivos, argumentativos, xornalís­
ticos, narrativos, expresivos....) 
e poder analizalos nos seus dife­
rentes graos de formalización. 
Xusto desde esta óptica, proce­
dendo por pasos graduais, pode 
encararse a reflexión sistemáti­
ca sobre os elementos que con: 
verten a linguaxe en obra artís­
tica. Mais para isto hai que des­
terrar das aulas programacións 
e métodos fundados en criterios 
enciclopédico-eruditos. 

A afinación da capacidade 
de disfrute e espírito crítico do 
alumno só se logra non perden­
do de vista este obxectivo: facer 
dos ensinantes animadores da 
lectura e pór ós escolares en 
trance de lectores que encon­
tren nas palabras dun autor ese 
alimento insubstituíble para o 
cultivo da sensibilidade. A par­
tir do impulso estético e estímu­
lo expresivo que os alumnos 
beberon nos modelos propostos, 
hai que conducilos á experimen­
tación e manipulación lingüísti­
ca, actividade propiciadora sem­
pre dese clima comunicativo 
propio da invención literaria. E 
avanzando un pouco máis neste 
proceso, debe abordarse a cap-
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método ideal, com unmente 
practicado hoxe nas aulas, para 
que os alumnos aborrezan a­
quel rico territorio das pala­
bras. Preferible é que entendan 
que se trata dunha forma de 
expresión diferente á da lingua­
xe habitual e que descubran 
intuitivamente unhas deter­
minadas pautas básicas que os 
han de levar co tempo a diste­
rar cal é o característico do dis­
curso poético: 

Como norma, tenderemos en 
Primaria a desacademizar a 
poesía; a integrala na vida e a 
poñela en relación co universo 
das sensacións, dos sentimen­
tos, do ritmo, das asociacións de 
ideas. É dicir, ensinar a xogar 
seriamente coa lingua, a mani­
pulala e transgredila para ex­
traer del a o maior número de 
posibilidades novas. Apreciare­
mos así o natural que resulta 
no alumnado o feito de danzar 
un poema, e de pintalo, ou de 
poetizar un cadro. 

X.R.P. 

tación do conxunto de indicado­
res culturais (filosóficos, estéti­
cos, sociais, ideolóxicos...) que 
subxacen ó texto examinado. 
Resulta necesario conectar este 
elemento de orde contextual coa 
obra literaria, porque, á parte 
da expresión do individualmen­
te sentido, ela é vehículo do uni­
versalmente humano. 

EDUCAR PARA ASENSIBIUDADE 

Como sinala Vargas Llosa, a 
literatura cumpre a elevada 
misión de completarnos, " a nós, 
seres mutilados a quen nos foi 
imposta a atroz dicotomía de 
ter unha soa vida e a arela e 
fantasía de desexarmos mil". 
Alimento indispensable para a 
sensibilidade, a literatura, en 
efecto, tanto oral como escrita, 
debe presidir todos os pasos es­
colares como modo ideal de in­
troducir ó alumno na maxia da 
palabra, no ritmo e mais nos 
símbolos, para exercitalo na 
motricidade e na memoria e 
avivecerlle o inxenio. 

Hai que introducir gradual­
mente ás nenas e ós nenos na 
función poética da lingua, na 
creatividade e no humor, di­
mensións todas elas conectadas 
coa ensinanza do idioma. Polo 
menos cando declame ou lea 
textos, a mestra ou mestre ha 
de esforzarse en facelo de ma­
neira modélica. E se a súa mi­
sión non consiste en descubrir 
poetas, si He cabe a responsabi­
lidade de formar persoas que 
amen a poesía. Por iso mesmo, 
no transcurso dos ciclos máis 
elementais, debe esquecerse o 
profesor de regras e de técnicas, 
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Unha nova colección para o profesorado
 

RINDO edicións vén de 
poñer nas librerías unha 
nova colección baixo a 
denominación de Re­
cursos, e que ademais 
de dirixirse a ensinantes 

cremas que é unha boa fonte de 
información para educadores de 
tempo libre. 

De momento van tres títulos 
(aínda que xa se anuncia para 
estes días un cuarto volume adi­
cado á construcción de instru­
mentos musicais): 

A expresión plástica na aula 
de Xóán Delgado, Elvira 
Martínez e Adela Leiro. A expe­
riencia dos tres autores, que 
levan anos de detallado estudio 
da expresión plástica, lévaos a 
reivindicar este término fronte ó 
caixon de xastre que supón ó 
seu entender 00 de educación 
artística que englobaría ade­
mais á expresión dramática e á 
musical. 

Froito deste estudio xurdiron 
libros publicados anteriormente 
en castelán e que tiveron unha 
difusión importante entre os 
ensinantes preocupados pala 
renovación desta área. 

O libro estructúrase en dúas 
partes: Unha primeira ocupada 
polos estudios psico-evolutivos e 
que fan do libro bastante máis 
ca un inventario de técnicas e 
procesos de traballo, que efecti­
vamente aparecen tamén reco­
llidos na segunda parte. O ramo 
pano unha referencia bibliográ­
fica de interese para ampliar 
información. 

Os outros dous libros teñen 
en común o tratar técnicas de 
expresión teatral. Partindo da 
idea de que aínda hoxe para 
moitos mestres o traballo dra­
mático é, no mellar dos casos un 

11 Recursos11
 

adorno ou , o que é peor, unha 
perda de tempo, os autores 
defenden o valor do teatro non 
só como unha forma expresiva 
senón tamén como unha forma 
creativa. 

Práctica teatral na escala de 
Xoán Cauto, Antón Lamaperei­
ra e Manuel F. Vieites é unha 
extensa proposta de exercicios e 
técnicas expresivas. Finalmente 
recóllense catro apéndices: o pri­
meiro é unha breve historia do 
teatro universal, despois un pe­
quena diccionario ou ABC do 
teatro, unha pequena axenda de 
grupos de teatro para nenas e 
un listado de certames de teatro 
infantil. O último dos apéndices 
é unha bibliografia comentada. 

Os autores unen á súa condi­
ción de ensinantes a de teatrei­
ros apaixoados que impulsan 
iniciativas, que no caso de La­
mapereira e a súa revista In­
formación teatral valéronlle o 
premio Xiria ó labor teatral da 
"X Mostra de Teatro Cómico e 
Festivo de Cangas". Son tamén 
iniciativas súas o grupo teatral 
"Kalandraka" con todo o seu la­
bor de difusión entre os nenas e 
nenas de E.X.B. e B.U.P. a tra­
vés das campañas levadas a ca­
bo no centro cultural Caixavigo. 

Como facermos títeres, som­
bras, carautas e cabezudos é o 
último dos títulos publicados 
ata o de agora. Este libro é máis 
de técnica constructiva e menos 
preocupado polo pedagóxico 
aínda que sen ignoralo. É un 
libro eminentemente práctico e 
que se caracteriza por empregar 
sempre materiais de adquisición 
doada. Os autores levan anos 
traballando en grupos tan coñe­
cidos como "Faba na ola" e 
"Tanxarina". 

Xosé Manuel 
González 

Barreiro 

Bo é que as editoriais se ocu­
pen de crear coleccións de conti­
do pedagóxico-didáctico na nasa 
lingua. Que prenda esta iniciati­
va e que poidan xurdir outras 
"que se ocupen de temas específi­
cos e cun tratamento axeitado á 
nasa realidade específica. 

Colección Recursos 

1. A expresión plástica na aula. 
Ir Indo. Vigo 1992. 
2. Práctica teatral na escala. Ir ­
Indo. Vigo 1992. 
3. Como facemos títeres, som­
bras, carautas e cabezudos. Ir 
Indo. Vigo 1992. " 

AEXPRESIÓN PlÁSTICA
 
NA AULA
 

Adela Leiro
 

Xoán Delgado
 

Elvira Martincz
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Unha guía de lectura para mestres 

Xosé Ramón 
Lago 
Martínez AEducación Primaria 

INTRODUCCION 

o obxectivo desta recensión é 
presentar aqueles materiais biblio­
gráficos que poden axudar ós mes­
tres a entender os cambios que se 
propoñenno novo curriculum, sobre 
todo os que afectan a súa forma de 
facer de mestre. 

Preséntanse segundo un arde que 
responde ás preguntas fundamentais 
sobre as que se-órganiza o curri ­
culum: ¿que, como e cando ensinar? e . 
¿que, como e cando avaliar? Nun 
último apartado-rec óllense algunhas 
propostas bibliográficas sobre como 
planifica-lo ensino tendo en canta 
esta organización do curriculum. 

Este arde de presentación non ten ' 
porque se-lo arde de lectura. Mais 
ben han de ser a prioridade de in­
quedan zas de cada un, de nece­
sidades de información para desen­
volver algún aspecto, e porque non 
das inseguridades, as que han de 
ordenar as lecturas de cada quen. 

N on pretendemos facer un co­
mentario exahustivo de tódalas 
obras; a nosa intención foi presentar 
en cada apartado una obra central e 
outras que desenvolvan ou pro­
fundicen nun dos aspectos ós que se 
refire ese apartado. 

AETAPA PRIMARIA 

Pode ser una boa introducción os 
artigos dedicados á Etapa Primaria 
do monografico "Las nuevas etapas 
educativas" publicado por Cuadernos 
de Pedagogia (1990). Neles dase una 
visión xeral do carácter dos contidos 
e obxectivos desta etapa, do tipo de 
intervención do mestre e da or­
ganizacion das actividades. 

o mesmo carácter introductorio 
proporciona BRAGADO, M. (1993). 
Este libro sinala con brevidade 
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algúns aspectos básicos referidos á 
etapa. No primeiro capítulo aborda 
os conceptos básicos do novo or­
denamento curricular e realiza unha 
descripción da estructura e dos 
compoñentes do Deseño Curricular 
Base de Educación Primaria da 
Consellería de Educación, cunha 
referencia específica ó proceso de 
normalización lingüística do galego 
no ensino. O segundo capítulo 
aborda os diferentes niveis de 
planificación didáctica nun centro de 
primaria, con especial atención ás 
tarefas do equipo docente na ela­
boración do PEC e do PCC, con 
especial atención á descrición dos 

seus compoñentes e das estratexias a 
empregar para a súa elaboración. No 
terceiro capítulo abórdase unha 
breve descripción das características 
xerais da etapa primaria e das 
etapas evolutivas dos alumnos e 
alumnas de cada un dos ciclos. No 
último capítulo realízase unha 
sinxela caracterización de cada unha 
das áreas obrigatorias da etapa. 

Outro material que pode servir de 
introducción e o número da Revista 
Galega de Educación (1993) " A 

Educación Primaria". Nesta ademais 
de introducirnos nas características 
da etapa e orientar como concretar o 
curr-iculum da mesma, temas di­
ferentes artigos que tratan das 
características das diferentes areas 
do curriculum. 
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SOBRE OQUE lEÑEN QUE APRENDER OS 
NENOS EENSINAR OS MESTRES 

Os contidos do ensino, aquilo que 
os mestres teñen que ensinar, son un 
conxunto d e saberes e formas 
culturais que se consideran esen­
ciais que os alumnos aprendan para 
o seu desenvolvemento e sociali­
zación. Estes saberes culturais son 
conceptos , explicacións, crenzas , 
habilidades , valores e pautas de 
conducta para poder incorporarse á 
socied a de onde viven . O enfoque 

curricular da reforma considera que 
cómpre diferenciar tres grupos de 
contidos : conceptos e feitos , pro­
cedementos e habilidades, e normas, 
valores e actitudes. Esta diferen­
ciación faise por dúas razóns: cada 
un deles implican actividades de en­
sino e aprendizaxe diferentes, e ade­
mais se considera que deste xeito se 
reforza a aprendizaxe de técnicas e 
actitudes que ata agora parecian un 
pouco esquecidas nas aprendizaxes. 

Con estes e outros argumentos 
introduce COLL, C.(1992 ) un libro 
onde se abordan as características 
dos diferentes contidos. POZO,L­
( 1992) desenvolve nese libro a 
aprendizaxe e o ensino dos con ­
ceptos . VALLS, E. (199 2) o dos 
procedementos e SARABIA,B. (1992 ) 

o da s actitu des. Cada u n dos ca­
pítu los ten unha estructura 
semellante e aborda como se con­
si dera ese tipo de contidos no cu­
rricu lum, como se pr oduce a súa 
aprendizaxe, e que actividades de 
ensino e de avaliación parecen as 
máis axeitadas para ese ti pos de 
contidos. 

Se se quere profundizar no pro­
ceso de ensino e aprendizaxe dos 

- contidos de tipo conceptual, t érno-lo 
libro de LANGFORD (1989) no que 
se ocupa de como se van construíndo 
no proceso de desenvolvemento do 
neno os conceptos que se traballan 
des de diferentes áreas do curriculum 
(a lectura e escritura, as mate ­
máticas, as ciencias, e as actividades 
plásticas). 

Respecto dos procedementos, 
VALLS,E . (1993) ademais de facer 
unha análise do carácter e sentido 
que teñen a aprendizaxe dos pro­
cedementos; na segunda parte ' da 
súa obra aporta criterios concretos e 
exemplifica como seleccionar e 
secuencia-las procedementos na 
actual proposta curricular. 

Por último especificamente re­
ferido o ensino e aprendizaxe das 
actitudes MARTÍNEZ,M. e PUIG,J. 
(1991) a partir dunha reflexión sobre 
o rol da escola e o mestre e a mestra 
na educación moral, que nos parece 
fundamental para o seu desen ­
volvemento no curriculum, pre ­
sentan diferentes estratexias para a 
educación das actitudes, normas e 
valores e indicacións para a súa 
aplicación na aula, remantando cun 
plantexamento conxunto de diversos 
temas transversais do curriculum. 

SOBRE COMO ENSINAR 

Unha das características do novo 
marco curricular, tal e como se 
expón no Deseño Curricular Base, é 
non propoñer un método de en sino 
concreto senón u n-ha serie d e 
principios de intervención educativa 
que ten que cumplir calquera método 
que utilicemos. Estes principios, que 
han de rexe-Ia organización das 
activida des da aula e a actuación do 
mestre, se der iva n da que se ten 
chamado "concepción constructivista 

da a prendizaxe" na que se basea o 
curriculum. 

Nas revistas pedagóxicas veñense 
publicando diversos artigos nos que 
se trata de afondar nalgúns dos 
principios da intervención educativa 
e da concepción constructivista da 
aprendizaxe. Para nós éo traballo de 
SaLE,!. (1990) o que fai unha sín­
tese máis completa e accessible dos 
principios que deben r exe-Ia ac­
tuación do mestre, especialmente 
nos apartados III e V, dedicados ó 
papel dos, mestres e mestras no pro­
ceso individual e social de cons­
trucción de coñecementos que fan os 
nenos e neñas na escola. 

Xunto a este, o traballo de ZA­
BALA,A.(1990) sobre materiais cu­
rriculares , ofrece interesantes pro­
postas respecto a como organiza-las 
secuencias de actividades (es -

CUADER'NOS
 
DE EDUCACiÓN
 

Teresa Mauri. Isabel Solé.
 
LUIS del Carmen y Antoni Zabala
 

EL CURRICULUM 
EN EL CENTRO ~EDUCATIVO 

~ / HORSORI 

pecialmente os apartados 3 é 4) e 
como seleccionar os materiais máis 
pertinentes en cada momento da 
secuencia, para que os procesos de 
ensino favorezan unha aprendizaxe 
significativa dos contidos por parte 
dos alumnos . Coa advertencia pre­
via, feita polos mesmos autores , de 
que se trata dunha forma de orga­
niza-lo curricu1um e de concreta-los 
principios de intervención educativa 
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da concepción constructivista, entre 
outras posibles, nunha organización 
das actividades de ensino e aprendi­
zaxe dunha escola concreta, parece 
interesante reseñar aquí o traballo de 
HERNANDEZ,F. e VENTURA,M . 
(1992 ) no que se recolle a experiencia 
de cinco anos da Escola Pompeu Fa­
bra de Barcelona. 

SOBRE COMO AVALlAR 

As orientacións para avaliación, 
na concepción da aprendizaxe na que 
se basea o marco curricular, aparecen 
es t r eit a men te vencelladas á inter ­
vención do mestre nos procesos de en ­
sino. Por isto as referencias bibliográ­
fica s do anterior apartado conteñen 
información sobre cando e como de­
senvolve-la avaliación. Especialmente 
o último apartado do traballo de 
SOLE,!. (1990) que antes sinalaba­
mos pode ser unha boa introducción ó 
tema. _ 

PoIa claridade dos conceptos e a 
sú a utilidade práctica cómpre aquí 
sinala-la aportación dos SEMAP' de 
SANT BOl i SANT JUST (1984). A 
primeira parte deste libriño aclara e 
acerca a práctica diaria as funcións 
da avaliación que se derivan da con­
cepción constructivista da aprendi­
zaxe, e consecuente con ela introd ú­
cenos nun dos seus instrumentos fun­
damentais a observación. A segunda 
parte exemplifica os conceptos pro­
poñ endo unhas pautas e uns instru­
mentos concretos para seguí-lo pro­
ceso de aprendizaxe dos nenos do Ci­
clo Inicial. Aínda que se limita a este 
ciclo e están elaboradas tomando co­
mo referencia os contidos dos anterio­
res Programas Renovados, parecen 
un modelo moi ilustrativo de desevol­
vemento das proposta de novo deseño 
curricular. 

Na mesma consideración da im­
portancia capital dos procesos de ob­
servación produnfiza a obra de DE 
KETELE, .M . (198 4) , aportando 
diferentes estratexias de avaliación e 
criterios para elaborar instrumentos 
de avaliación axeitados as necesi dades 
de cada proceso de aprendizaxe 

SOBRE COMO PROGRAMAR 

Unha das características máis 
relevantes do novo enfoque curricular 
e dar unha capacidade de decisión os 

m es t r e s m a ior que n a situación 
anterior. A pla ni fica ción , a progr a ­
ma ción , da intervención educativa 
pa sa de ser una tarefa de deseño de 
actividades sobre un s contidos xa da ­
dos, a unha tare fa de adaptación da 
proposta as necesidades do centro, da 
aul a e dos alumnos. 

P arécenos converrie nte r eseñar 
a quí o libro de ANTU N E Z, D EL 
CAR M E N, IMBE RNON, PAR CE­
RISA e ZABALA (1 990) xa que en 
difer ent es artigos va n trantando a 
concreción do curricul u m desde o 

I 
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DEL PROJECn EDUCATIU 
A LA PROGRAMACIÓ D'AULA 
El que, el quan i el com deis instruments de 
la planificadó didcictica 

s.rafí Antúnez I Uuí. M. del Carmen 
francel< Imbemon I Artu< Parc";sa I Anloni Zabala 

ámbito mais xeral de escola, o PEC e 
o PCC , ata chegar o mais concreto da 
Programación de aula. Hai no libro un 
fío conductor de todo proceso, que per­
mite mante-Ia coherencia das pro­
postas que se fan para tomar deci ­
sións nos diferentes niveis. Estas pro­
postas afondan nos criterios do DCB 
para cada un dos niveis de concreción 
e aportan algunhas estratexias para a 
súa aplicación ó centro e a aula. 

Compre, aquí sinala-los traballos 
de GA]lCIA DEIBE, C. (1993) e 
FERNANDEZ PA Z, A. (1993), res ­
pecto do Proxecto Educativo de Cen ­
tro, BRAGADO, M.(1992), res pecto do 
PCC e LAGO, X.R.- (1992) respecto a 
programación de aula, nos que se a ­
borda dunh a maneira específica e 
intensiva os dos momentos funda­
mentais da planificación, int egr and o 
aportacións de diferentes autores e 
con algunhas pro postas concretas de 
como levalas a práctica. 

A recopilación que fai TANN, 
C.S .(1988) de experiencias de uni­
dades de programación de diferentes 
autores, son un bo exemplo. 

X.R.L.M 
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A REAL UNIVERSIDADE DE 
SANTIAGO DE COMPOSTELA: 
ACTAS DA VISITA 
DO LICENCIADO D. PEDRO 
PORTOCARRERO, 
GOBERNADOR DE GALICIA 
(1577) 

Miguel ROMANÍ 
e P: RODRIGUEZ SUÁREZ (Eds.) 

Servicio de Publicacións da 
Universidade de Santiago, 
1992, LXXIV + 492 pp. 

e
ON OCASIÓN do ini­
cio de traballos para 
a próxima celebra­
ción do Vº Centenario 
da Universidade de 
Santiago tomando 
como data de referen­

cia a fundación do Colexio de 
Estudiantes Pobres -un Estu­
dio de Gramática- en 1495 por 
parte do burgués compostelano 
D. Lope Gómez de Marzoa, o 
Servicio de Publicacións da 
Universidade de Santiago deu a 
luz o presente Relatorio de Exa­
me do estado e situación da 
Universidade en 1577. 

O relatorio editado parte 
dun Expediente manuscrito 
conservado case na súa integri­
dade no Arquivo Xeral de Si­
mancas, conformado por 18 blo­
ques. 

A transcripción critica apa­
rece aquí acompañada de notas 
e algunha leve reordenación 
dando conta de cuestións como 
o propio nomeamento do Visi­
tador Real, o contido do cuestio­
nario de interrogatorio, as con­
testacións dadas polo persoal da 
Universidade (licenciados, dou­
tores , coengos, mestres, bedel i 
tesoureiro e avogado , nun total 
de 25), as averiguacións sobre a 
facenda e os colexios da Uni­
versidade, a visita as cátedras 
(3 de Artes, 3 de Gramática, 2 
de Teoloxía, 1 de Dereito e ou­
tra de Cánones), a visita á Ca­
pela, e a librería , a informa­
cións sobre bens e rendas, tanto 
do conxunto como dos Colexios, 
diversas respostas do claustros 
ante cargos postos polo visita­
dor e acompánase na presente 
edición doutros documentos 
relativos a Constitucións e 
Estatutos, suplicas do Claustro 
(urxindo en particular a dot a­
ción de outras 15 cátedras con 
atención ao Dereito real a Ma­
t emática e a Medicina en t re 

outras), distinta corresponden­
cia e escritos do Arcebispo, para 
finalizar coas Resultas da visita 
de Portocarrero. Por fin distin­
tos índices e a bibliografía 
cerran un volume de coidada e 
limpa presentación. 

Confirma a presente edición, 
que vén apoiada por un estudio 
introductorio de García Oro, a 
precariedade dos primeiros 
pasos da institucionalización da 
Universidade de Santiago ("Es­
tudio Xeral cubriu escasamente 
a súa función durante os catro 
primeiros decenios do século 
XIV", " bacharel Pedro de Vic­
toria -gramático- contratado 
en 1506 foi de feito o único mes­
tre compostel án ata 1542 en 
que falecen"). Confirma tamén 
que o período que vai entre 
1555 e 1567 foi realmente o mo­
mento de máis efectiva institu­
cionalización universitaria; fase 
que xustamente se culmina a 
través da visita de Portocarre­
ro, o que a súa vez explica a moi 
frugal pegada do Renacemento, 
a diferencia do que ocorrera por 
exemplo na Universidade de 
Alcalá. 

A visita ás Cátedras , pola 
súa parte , non deixa dúbidas 
sobre a precariedade do estudio 
universitario. 

A edición con todo deixa 
entrever unha evidente preocu­
pación claustral en favor da 
ampliación de graos, como indi ­
cio certo da vontade de asentar 
unha Universidade con pe so 
real académico dentro do Reino. 

Felicitación aos Editores. 
A.C.R. 
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SOBRE AINMIGRACiÓN 

No contexto das publicacións 
do Seminario Permanente de 
Educación para a Paz do SGEI­
-CXTG, edítase unha oportuna 
Unidade Didáctica (*) relativa á 
inmigración e á educación na 
diversidade , baixo a coordina­
ción de Calo Iglesias. 

Nun texto de case 100 páxi­
nas ha i lugar dabondo para 
falar da inmigración no nos o 
País, da segregación e da inmi­
gración, da lei da estranxeiría, 
da educación intercultural e de 
obxectivos para un tratamento 

educativo da cuestión. Un banco 
de datos, textos de apoio, exem­
plos de actividades de aula, tex­
tos literarios e bibliografía a­
compañan este texto crítico va­
lioso e oportuno. 

Non está demais recorda-la 
presencia entre nos de cabover­
dianos , marroquíes, portugue­
ses , e outras persoas de raza 
negra. 

(*) Seminario Permanente de 
Educación para a Paz. SGEI­
CXTG (1993). Sobre a Inmigra­
ción. Educar na diu ersidade. 
Unidade Didáctica 8. 

Unidu de I\ S OR IXES DO 
tu d ácü cn C;LHISlo DE SANTIAGO: 

GUERRAS. 
PE REGRINACI6N 

Xos é Ar-mas Ca....t ro E,COMERCIO 
AS ORIXES DO CAMIÑO DE 

SANTIAGO 

A Unidade Didáctica As or-i­
xes do Camiño de Santiago 
(*) promovida pola ASPG e edi­
tada por Artesa coa colabora­
ción da Xunta de Galicia foi 
deseñada para traballar, se­
guindo as actuais orientacións 
curriculares, cos alumnos de 14­
16 anos , tratando de poñelos en 
contacto coas orixes do Camiño 
de Santiago no contexto da 
época medieval. 

Ao longode 40 páxinas abór­
dan se cuestións como as dificul­
tades e guerras medievais , a 

"invención" da tumba e as ori­
xes de Santiago, os seis nobres e 
cregos constructores do Camiño, 
o tempo dos burgos, dos burgue­
ses e do comercio , as rotas da 
peregrinación e a Compostela 
do século XII. 

Un bo instrumento e oportu­
no para este ano e da man dun 
coñecedor da idade media gale­
ga con recursos didácticos para 
contalo. 

(*) ARMAS CASTRO , Xosé 
(1993). As orixes do Camiño de 
Santiago: gu erra s, peregrina­
ción e comercio. Art esa. 
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A revista Leliadoura (*) do 
I n s t itu t o d e Bachare lato d e 
Padrón é u n h a excepciona l 
revista e medio de comunicación 
dos rapaces e rapazas do centro. 
Saben que teñen que facer 
perio dismo e información e así o 
fan. 

O Equipo de Normalización 
do Centro e o profesor M. Xesús 
Xiráldez realizan, pola súa par­
te, unha eficaz coordinación. 

(*) Le lia do u ra . Instituto de 
Bacharelato "Camilo José Cela" 
Padrón. 18 números editados. 
Decembro de 1992 

ESTUDIO SOCIOlONGüísT,lCO DA 
COMARCA FERROLA 

O Seminario de Sociolin­
güística da Real Academia 
Galega aborda a análise socio-, 
lingüística global da Ferrolterra 
(*). No seu marco analizase: a 
conducta lingüística nos centros 
de educación, é dicir, a lingua 
no recreo entre alumnos e a lin­
gua cos profesores na clase, as 
preferencias lingüísticas na 
docencia, aptitudes e actitudes. 

C") Seminario de Sociolin­
güística da Real Academia 
Galega (1993). Estudio sociolin­
güístico da comarca [errol á. A 
Coruña, 167 pp. 

Leliadoufa
 

I. ll. (" \ ' II J O JO~ f. n.Lh . p \mm' 
, ,¡¡ DI I 1 \lik{¡ .....,. F

Sclnml100'dt SOl:lolijl;gU¡~ll;.:.l 
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RealAcademia Galega 

MEMORIA~ EPROGRAMAS DE
 
ACTUACION MU~ICIPAl EN
 

EDUCACION
 

Concellos como os de Lugo, San­
tiago, A Coruña, Vigo e Ourense 
veñen editando desde hai varios anos 
diversos programas e memorias 
anuais de actuación no campo da 
actuación educativa. 

Hoxe queremos referimos aquí á 
última Memoria do Instituto Muni­
cipal de Educación de Vigo e ao Pro­
grama de Actuación en Ourense en 
1992. 

A Memoria viguesa presenta os 
programas de Dinamización Edu­
cativa (visitas didácticas, ludoteca, 
mostra de arte, educopara a convi­
vencia, pasatempos matemáticos), de 
Actualización Pedagóxica (mediante 
seminarios permanentes, grupos de 
traballos, cursos, debates, xomadas, 
elaboración de vídeos, campañas de 
animación á lectura). Presenta tamén 
o traballo do Seminario de Orien­
tación, dos Consellos da alfabetiza­
ción de adultos, de celebración do Día 
das Letras Galegas, así como as acti­
vidades realizadas en colaboración 
con outras entidades. Por fin dá conta 
das publicacións realizadas e do equi­
pamento do centro de recursos. 

Pola súa parte o Programa Muni­
cipal de Ourense presenta progra­
mas como os seguintes: Coñece a túa 
cidade, Programa Verde, Animación 
á lectura, O teatro na escola , A 
imaxe na escola, A música na escola, 
a campaña de educación vial, a do 
xogo e o xoguete, o programa de for­
mación de pais e nais, o dos medios 
de comunicación, as colonias escola­
res, os campamentos, as actividades 
na natureza, o programa de acción 
comunitaria, o programa de normali­
zación lingüística, e out ros datos . A 
pedagoga Alicia Vidaurre actuou 
sempre comotécnica dinamizadora. 

E de salientar a realización de 
publicacións municipais como: 

- Estudio-inform e si t uac ió n 
eductiva Concelia de Ourense. Mapa 
escolar. 1990 

- Música en vivo. A audición 
musical. Materiais de apoio ó profe­
sorado. 

- Percorrido artístico pala cida­
de de Ourense. 
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XUNTA DE GALlCIA 

NAS RIBEIRAS DO MIÑO 

o grupo Gaia de Educación 
Ambien tal e a Área de Ed uca­
ción e Xuventude do Concello de 
Ourense acaban de pub licar 
dous magníficos títulos da súa 
serie de Materiais de Apoio ó 
Profesorado (*). 

Ámbolos dous traballos in ­
clúen orientacións didácticas 
para o profesor/a (para antes e 
despois do roteiro) e unha guía 
didáctica para o alumno/a. 

O volume dedicado ó Xardín 
do Posío inclúe numerosas acti ­
vida des, fichas e claves para a 
identificación das árbores, li ­
ques e aves. 

P ódense solicitar gratuita­
mente a: Area de Educación e 
Xuventude. Concello de Ouren­
se. Casa do Concello. Praza 
Maior s/n. 32005 Ourense. Telé­
fono: (988) 38 81 31. 

A nosa felicitación ós autores 
e autoras. 

(*) Grupo Gaia de Educación 
Ambiental. O Xardín do Posío. 
As Burgas. Serie de Materiais 
de Apoio ó Profesorado n2 8. 
Concello de Ourense. 20 pp. 

Grupo Gaia de Educación Am­
biental. As ribeiras do Miño. 
Serie de Materiais de Apoio ó 
Profesorado n29. Concello de 
Ourense. 16 pp. 

ITINERARIOS OCUPACIONAIS 

Como o seu título explicita 
realízase unha análise dos iti­
nerarios ocupacionais dos títu­
los de FP 2 nos anos 1985 e 
1987 (*), o perfil básico das ex­
periencias de t raballo, a súa 
mobilidade, das prácticas e das 
estratexias de contratación por 
parte das empresas e por fin 
abórdase tamén o estudio das 
preferencias e prácticas empre­
sariais segundo ramas profesio­
nais e espacios xeográficos en 
Galicia, así como tamén os 
modelos e prácticas de forma­
ción nas empresas e as prácti­
cas en alternancia. 

No marco do estudio fálase 
do mercado de traballo en Gali­
cia, da estructura e organización 

educativa da FP, da orixe social 
e outras características dos 
alumnos e da valoración do FP 
2, todo isto con abundantes ca­
dros estatísticos seleccionados. 

A través do estudio poderan­
se perfilar orientacións políticas 
e administrativas para o desen­
volvemento dos estudios de for­
mación profesional no marco 
máis amplo da reforma do siste­
ma educativo. 

A.C.R. 

(*) Estudio dos itinerarios ocu­
pacionais dos titulados de FP 2 
e necesidades do mercado labo­
ral. Xunta de Galicia / Conse­
Hería de Educación, 1993, 500 
páxinas. Autores: Pérez Vila­
riño, Herránz González, De 
Prado Diez, J.A. 

-
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CONCELlO DE LUGO 

A Concellalía de Educación 
de Lugo (*) vén de editar dous 
novas materiais didácticos. Un 
relativo á celebración do día das 
letras galegas arredar de Blanco 
Amor con orientacións para tra­
ballos didácticos, que ven pre­
sentado nunha coidada e curiosa 
edición a partir do que eran as 
libretas escolares hai 30 anos. O 
outro documento preséntanos o 
Lugo castrexo exterior ás mura­
llas, con orientacións e indica ­

cións par a a súa ex plotación 
pedagóxica. 

(*) ALCORTA, Enrique (1993). 
Coñece-lo medio. Delegación de 
Educación. Concello de Lugo. 38 
páxinas. 

TABOADA, Pepe; CUBA, 
Matías (1993). Eduardo Blanco 
Amor. Caderno didáctico. 
Concello de Lugo. 56 páxinas. 

COÑECE-LO EDIO 2
 

INFORME SOBRE OESTADO DO
 
ENSINO NO CO~CELlO DE A
 

CORUNA
 

Un ano máis e de forma 
modélica -menos no uso da lin­
gua- o Consello Escolar Mu­
nicipal de Coruña e a súa Con­
cellalía presentan o Informe 
sobre o estado do ensinof "). Cun 
notable aparato estatístico, 
resalto graficamente para unha 
rápida e obxectiva visualiza ­
ción, no Informe de 80 páxinas 
pásase revista a cuestións como: 
as infraestructuras e o equipa­
mentos escolar, o profesora do' e 
algunha das súas característi ­
cas , o persoal non docente , o 
alumnado, os procesos de plani­
ficación, as dinámicas de parti­
cipación a través de Consellos 

Escolares, Claustros e APAs, a 
relación das familias cos cen­
tros, a realización de activida­
des escolares, o estado de trans­
portes e comedores escolares, os 
resultados académicos e a súa 
relación con respecto ás ida des 
cronolóxicas. Os apéndices 
informan sobre actuacións 
municipais, a distribución de 
centros e diversos datos de esco­
larización. 

(*) Consejo Escolar Municipal. 
La Coruña (1993). Informe 
sobre el estado de la enseñanza 
en el municipio. Ayuntamiento 
de La Coruña. 
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Actualidade educativa
 

APROPÓSITO DA INTEGRACiÓN 
ESCOLAR 

Mentres a Asociación para a 
Integración do Neno Diminuído 
(AINDL) denunciou no pasado 
mes de xuño que a Consellería 
de Educación obstaculizaba os 
proxectos da integración, 
seguen, sen embargo, rexistrán­

CEUNA dose noticias positivas arredor 
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das iniciativas de integración 
en marcha. Así, hai que dar 
conta da posta en marcha do 
proxecto Delfos do programa 
Horizon en Galicia. A Fun­
dación ONCE e a Consellería de 
Educación aportan material 
informático e un equipo de seis 
profesionais, a fin de que once 
discapacitados -en número que 
irá a máis- de moi diversos 
puntos de Galicia poidan dispo­
ñer nas súas casas dun termi­
nal informático por medio do 
que reciben ensinanza para 
acceder ao graduado escolar. 

Tratase. dun programa pro ­
movido polo Fondo Social 
Europeo. 

Noutra orde de cousas, vén 
de aditarse o estudio A integra­
ción do alumnado con necesida­
des educativas especiais en .cen­
tros de ensinanzas medias, ela­
borado por un equipo de oito in­
vestigadores coordinados polo 
profesor da Universidade de 
Santiago Xosé R. Alberto Casti­
ñeiras, co apoio da Xunta de 
Galicia. 

Algúns datos relevantes 
poderán se-los seguintes: un 
31,7% dos alumnos integrados 
sitúanse en resultados académi­
cos por riba da media do grupo 
clase ; case -o 22% deles mellora­
ron os seus resultados desque 

. se acolleron ao programa de 
integración, aínda que un 
16,2% empeorou; rexístrase 
nunha boa participación nas 
actividades docentes cotiás da 
clase e a grande maioría consi­
dera que existe unha actitude 
positiva por parte dos profeso­
res cara eles, polo que un 44,7% 
considera que a integración é 
boa e só un 10,5% considérana 
como deficiente. 

Detéctase unha inclinalción 

dos pais poia integración nos 
centros ordinarios. 

Cara ao comportamento da 
Administración Educativa 
demándase dela maior atención 
á formación especializada do 
profesorado, a liberación dunha 
parte do horario lectivo dos pro ­
fesores implicados a fin de que 
poidan preparar material didác­
tico e levar a cabo tarefas de 
orientación, a dotación de profe­
sores de apoio, dotación econó­
mica para o equipamento tecno­
lóxico dos centros, fomento da 
estabilidade do profesorado, a 
reducción do número de alum­
nos por aula, a eliminación das 
barreiras arquitectónicas e a 
adaptación do transporte esco­
lar ás necesidades 'dos discapa­
citados. 

CONTINÚA AIMPLANTACiÓN 
DA ESO 

Dezanove centros , na súa 
maioría de BUP e de FP de to­
da Galicia implantan a ESO du­
rante o presente curso 1993/94. 
Serán centros de Carballo, A 
Coruña, Santiago, Ferrol, A 
Pontenova, Burela, Viveiro, Ou­
rense, Vigo, Tomiño, Pontea­
reas, Marín, Nigrán e Forcarei 

AFORMACiÓN PEDAGÓXICA NO 
SISTEMA UNIVERSITARIOGALEGO 

Despois das últimas deci­
sións tomadas a finais de xullo 
polo Consello Universitario de 
Galicia as posibilidades de titu­
lación universitarias nos cam­
pos da formación pedagóxica en 
Galicia coñecen unha importan­
te alza, do xeito que se sinala 
no cadro. 
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Titulacións Campus 

A Coruña Santiago Lugo ~ Pontevedra Ourense 

De 12 ciclo 
Diplomatura 

Ed. Social 
Logopedia 
Audición e 
Linguaxe 
Ed. Física 
Ed. Infantil 
Ed. Primaria 

Ed. Social 
Ed. Infantil 

Ed. Musical 
Ed. Primaria 
Lingua Estr. 

.Ed. Física 
Ed. Infantil 

Ed. Primaria 
Lingua Estr. 

Ed. Física 
Ed. Infantil 

Ed. Musical 
Ed. Primaria 

Ed. Social 
Ed.Especial 

Ed. Infantil 
Ed. Primaria 
Lingua Estr. 

De 22 ciclo 
Licenciatura 

Psicopedagoxía Psicopedagoxía 
Pedagoxía 

Psicopedagoxía 

~ 

NENOS DE CHERNOVIL
 
ENGAUCIA
 

A Fundación Internacional 
para a Paz en colaboración coa 
Confederación Cristiana de 
Asociación de Pais de Alumnos 
de Galicia (CONCAPAG), xunto 
co ColexioMª Assumpta de Noia 
e o Concello da vila promoveron 
a presencia en Galicia dun 
grupo de nenos afectados pola 
fuga de radioactividade ocorrida 
na central nuclear de Chernovil. 

Na súa estancia neste pasa­
do verán puideron descansar un 
chisco do pesadelo diario da 
amaeaza da leucemia e outras 
enfermidades. O mar e a mon­
taña foron espacios de vida 
para eles. 

PREMIO NACIONAL DE
 
INNOVACjON EDUCATIVA
 

PARA DUAS GALEGAS
 

, As profesoras galegas María 
Alvarez Livres e Gloria Sánchez 
resultaron galardonadas cun 
premio á investigación e a inno­
vación educativa por parte do 
CIDEC/MEC polo seu traballo 
Ensino e aprendizaxe das 
Ciencias Experimentais realiza­
do no momento de dispoñer de 
licencias por estudio concedidas 
pola Consellería de Educación. 

A investigación analiza con 
particular seguimento o sexis­
mo nas concepcións e percep­

cións dos alumnos e profesores 
no campo das ciencias experi­
mentais. 

ENCONTRQS GALEGOS DE 
EDUCACION AMBIENTAL 

No mes de xuño a Asociación 
de Grupos Ecoloxistas e Natu­
ralistas de Galicia organizou en 
Chantada uns Encontros Gale­
gos de Educación Ambiental, co 
gallo de facer tanto un Balance 
como de elaborar propostas de 
educación para o futuro. 

INICIATIVAS DIVERSAS 

A Fundación La Caixa e o 
Museo da Ciencia de Barcelona, 
coa colaboración do Concello da 
Coruña trouxo a esta cidade a 
Exposición "Seiscentos millóns 
de Anos de Viaxe Submariña". 
Instalada na Estación Marí­
tima, ¡:J.Jí houbo maquetas m óbi­
les de grandes animais mariños 
reproducidos a escala real, fósi­
les, esqueletos, paneis e vídeos, 
todo isto estructurado en oito 
bloques temáticos e estivo aber­
ta a unha moi notable presencia 
de rapaces e centros escolares. 
Contou tamén coa colaboración 
da Casa das Ciencias. 

- No día do Medio Ambien­
te varios milleiros de nenos e 
nenas do Ferrol crearon un bos­
que con tres mil carballos e cas­

tiñeiros (O Bosque dos Nenes),
 
promovido polo Concello da
 
cidade. Será un ' bosque situado
 
nas aforas da cidade e al í cada
 
neno terá unha árbore co seu "
 
nome. Unha fermosa e suxeren­

te iniciativa. ¡E poderase ollar
 
dentro de dez anos? Agardemos.
 

- O Colexio público de Calo,
 
nas beiras de Santiago organi­

zou no paso mes de maio unha
 
exposición de vellos obxectos e
 
pezas antigas das casas, con
 
ocasión da celebración das le­

tras galegas. Co mesmo motivo
 
procedeuse a denomina-las au­

las cos nomes de escritoras e es­

critores de Galicia.
 

- Coa colaboración do con­

cello de Vigo, adolescentes de
 
35 centros públicos e privados
 
da cidade participaron recente­

mente nun programa sobre a
 
realidade da SIDA e a súa pre­

. vención. Participaron 68 profe­
sores, médicos vigueses e vas­
cos; estes últimos participando 
en Euskadi nun programa edu­
cativo que conta xa con cinco 
anos de experiencia. 

OS CONCERTOS EDUCATIVOS
 
EN GAUCIA 1993/94.

DATOS DE CENTROS
 

Segundo orde da Consellería
 
de Educación de 27 de Maio de
 
1993 estes son en síntese os da ­

tos de centros con concertos
 
educativos en Galicia.
 

r----7~~~.....",...G¡_'.•_i.• 
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CONCERTOSEDUCATIVOS 

Provincia C. xeral C. singular Total 
Centros 

E. Especial 
Total 
xeral 

Coruña 
Lugo 
Ourense 
Pontevedra 

65 
15 
28 
65 

16 
-

1 
14 

81 
15 
29 
79 

14 
1 
2 

20 

95 
16 
31 
99 

Xeral 173 31 204 37 241 

~ ESCOLA IBÉRICA DE VERÁO • 

«XVI JORNADAS 00 EN51Nü D[ 
GAlIZA EPORTUGAL» 

OURENSE 25 A31 AGOSTO - 1993 
COLÉGIO CONCERTADO "PADR E FEIJÓO" 

(Rua de Dr. Fleming-21) 

t\H:'P "I\PJ E G I~" - Apdo. 429 - 32080-0URENSE 
Te15. 24 81 41 e 21 56 20 
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Os outros ordinarios con con­
certo xeral sitúanse na provincia 
da Coruña en : A Coruña (16), 
Ferrol, Santiago, Rivera, Naron, 
Noia, Pontedeume, As Pontes, 
Fene e Culleredo, sempre con 
mais de un centro e logo cun cen­
tro en Arzúa, Betanzos, Car­
ballo, Cee, Fisterra, Mugardos , 
Muros e Sta. Comba. Os de con­
certo singular sitúanse nas tres 
cidades ou nos seus arredores. 

Na provincia de Lugo só 
existen en Lugo, Monforte, 
Sarria, Foz e Ribadeo. Na de 
Ourense sitúanse en: Ourense 
(19), Carballino, Barbadás, O 
Barco, Celanova, Coles, Mace­
da, A Rúa e Verín. 

Na provincia de Pontevedra 
sitúanse 39 de concerto xeral en 
Vigo, así como 12 dos de concer­
tos singular, e logo en distintas 
vilas e cidades: Pontevedra , 
Cangas, Porriño, Vilagarcía, 
Ponteareas, A Guarda, Caldas, 
Marín, Bueu, Lalín, Mos, San­
xenxo , Silleda , A Estrada e 
Soutomaior. . 

ESCOLAS DE VERÁN 

Un ano máis chegou o tempo 
da Escolas de Verán. Escolas de 
Verán repartidas por distintos 
lugares do país, que serven á 
convivencia de moitos centos de 
profesores, anque sexa por un . 
tempó breve. Convivencia, par­
ticipación, debate, festa, novida­
des culturais, de todo un pouco. 

Quizais non é o tempo da Es­
cola de Verán como espacio al­
ternativo cargado de proxectos 
de transformación escolar. Qui­
zais é un tempos máis modesto; 

¿máis cómodo, menos compro­
metido, menos crítico tamén? 

Aparecen así as Escolas de 
Verán como outra posibilidade 
máis para a formación do profe­
sorado e a través do contacto e 
do intercambio con outros profe­
sores, xunto ao conxunto de 
ofertas cada vez máis amplo, e 
tamén máis formalizado, orga­
nizado pola Consellería de 
Educación, a través dos CEFO­
COPS. 

En todo caso , que quede 
constancia das iniciativas deste 
Verán. 

E aínda seguirán outros En­
contros: o Internacional de Di­
dáctica na Coruña, o de Ensi­
nantes de Ciencias de Galicia. 
Iniciativas a esgalla ás portas 
dun novo curso. 

COMENZOU OCURSO 

Comezou o curso e con el a 
posta derriba da mesa dalgún 
dos tradicionais ou máis recen­
tes problemas do ensino en 
Galicia . 

370 .000 alumnos de EXB e 
de ensino primario e 210.000 de 
ensino básicos, que poñen de 
relevo, singularmente no ensino 
primario, o retroceso demográfi­
co escolar que estamos a sofrir. 

Os problemas, a que aludia­
mos , son neste ocasión aínda 
determinados déficits de prazas 
de escolarización urbana que 
afectan sobre todo aos ensinos 
medios, incerta aplicación da 
reforma, insuficiente atención á 
formación e especialización, do 
profesorado, desaxustes causa­
dos por carencia de planificación 
incerteza para moitos profesores 
sobre o posto de traballo en rela­
ción coas modificacións que pau­
latinamente se observarán por 
aplicación da LOXSE, equipa­
mento s insuficientes, déficits en 
transportes e comedores escola­
res , precarización do emprego e 
falta de oposicións... 

Comeza así un curso con in­
formes e valoracións negativas 
para os líderes sindicais. A pren­
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ESCOLAS DE VERÁN 1993 

Iniciativa Data Organización Lugar 
. 

1. VIª E. V. Corcubión 20-25.9 Univ. Popular Corcubión 
2. IXª E.V. Ferrol-Coruña 13-19.9 ASPGP Ferrol 
3. XVII Jornadas do Ensino 25-31.8 APJEGP Ourense 
4. IlQCongreso Pedagoxía da Imaxe 5-9.7 Nova Escola Galega A Coruña 
5. IlQEncontro das Mariñas 6-11.9 Nova Escola Galega Oleiros 
6. VIª Xomadas de Psicopedagoxía 13-17.9 Asociación Galega de Psicopedagoxía A Coruña 
7. IVº Encontros Ferrolterra 20-24'.9 ASPGIUTEG Ferrol 
8. Ilos. Semanas E. Medio Ambiental 20-23.9 ASPG-UTEG Muros 
10. Il ª Semana de Educación 13-16.9 ASPGIUTEG Riveira 
11. Ilos. Encontros Pedagóxicos 6-10.9 ASPGIUTEG Ourense 
12. XIIº E. Verán 23-27.8 Escola de Verán/Fingoi Lugo 
13. Vª Semana de Educación 13-17.9 ASPGIUTEG Pontevedra 
14. XVII Xomadas do Ensino 6-10.9 ASPGIUTEG A Coruña 
15. lIIQEncontros Pedagóxicos 2-5.9 Asociación Martín Sarmiento O Rosal 
16. Encontros Pedagóxicos 20-13.9 ASPGIUTEG Vigo 
17. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva Pontevedra 
18. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva O Barco 
19. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva 'A Coruña 
20. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva Lugo 
21. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva Vigo 
22. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva Vilalba 
23. Escola Viva 93 6-14.9 Escola Viva Ourense 
24. Iª Escola de Verán 23-25.9 AndarelaINova Escola Galega Xove 
25. VIlos. Encontros do Morrazo 20-24.9 Nova Escola Galega Cangas 
26. VIlIos. Encontros P. 'de Ourense 6-14.9 I.S .P.G. Ourense 
27. IVº Encontro Proxectos Innovación 6-9.9 Escola Crítica A Coruña 

sa destacaba así as posicións. 
Jesús Copa de FETE-UGT quei­
xábase de non haber máis ca 
unha mera política da escapara­
te; Manuel Dios do SGEI-CXTG 
criticaba duramente ao Con­
selleiro de Educación, aludindo a 
súa incapacidade para negociar 
e dialogar; Emilio Crespo de 
CC.OO demandaba, pola súa 
parte, maior esforzo inversor e 
programático na educación para 
contribuír á reparar algunhas 
das deficiencias endémicas do 
noso sistema productivo e cultu­
ral. Por fin, Xosé M. Iglesias de 
UTEG-INTG queixábase do 
mercadeo dos libros de texto e 
outros materiais por constituír 
un auténtico saqueo familiar , 
con ocasión da Reforma . 

Polo visto, este pode ser un 
curso complexo. 

A.C.R. 

,MaíN.-'
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Xosé Ramón 
Bernardez 
c.p. IIA Rúo" Unha escolaCanga s 

vicxeiro 
IDEA non estaba 
nada mal: A posibi­
lidade de viaxar e 
tentar coñecer ou­
tra zona xeográfica 
do Estado Español 
de xeito gratuíto e 

contando coa infraestructura do 
MEC podía ser unha experien­
cia moi gratificante e educativa 
para os nenos /as, e porque non 
para o mestre/a. 

Se 11e enga dimos o feito de 
que durante a visita íamos con­
vivir con nenas e nenos e mes­
tras/as doutras dú as zonas do 
estado, fac ía to davía máis a ­
tractiva a viaxe. 

¡Eh! Pero só poden ir 17 . 
Haberá que seleccionar entón, 
porque claro os cursos teñen 
máis alumnos cae 17. ¿Cal vai 
ser o criterio? .. 

Tamén teremos que elixir a 
comunidade que queremos visi ­
tar: [Canarias! ¡Baleares!. .. dicí­
an os rapaces. . 

VICENTE 

Ben pois a pedilo a ver se o 
conceden. ¡Tocounos!, fomos a­
graciados coa viaxe. Pero resul­
ta que a ningún dos sitios solici­
tados, irnos a Extremadura, non 
nos queixemos, que é gratis. 

Uns días despois chega ó 
colexio unha serie de documen­
tación enviada polo servicio 
correspondente da Delegación . 
de Cáceres para entrar en tema 
e que consistían nun muestra­
rio tanto de información sobre 
Extremadura , para traba11ar 
previamente na aula, como un 
cuaderno de activid ades a reali­
zar polo s alumnos na viaxe, 
aínda qu e hai a liberdad e de 
propoñer outras . 

Así que a cousa ía en serio, 
serán verdade os r umores: no 
terr ito r io MEC a administra­
ción funciona. 

Arranxados tódolos papeis e 
billetes, iniciamos a viaxe coa 
conseguinte sensación de ner­
viosismo, alegría e sabor a novi­

dade. Chegamos a Madrid. Na 
estación pasaba o tempo e nin­
guén do ministerio aparecía: 1 
hora, 2.. . por fin , fixemo s o 
transbordo ata a outra estación: 
onde saían os trens para Extre­
madura, ¿pero se aínda faltan 
outras 3 horas? 

Chegamos a Cáceres: o alo­
xamento nas aforas da cidade, 
era unha univ ersidade laboral. 
As habitaci óns de cuartel , os 
se rvicios de cuartel. Ar riba o 
á n imo, ó fin iso non era o 
important e. Os outros colexios 
(Navarra e Valencia) tanto pro­
fesores como alumnos, estupen­
dos. Foi un dos aspectos máis 
posit ivos da experiencia. Ami­
gos para toda a vida. Nas con­
versas podémonos ente irar que 
un colexio de Navarra de 8 uni­
dades tiña un presuposto de 
millón e medio ó ano e 8 orde­
nadores, en Galicia 500.000 e os 
ordenadores ¿para o 2.000? 
Anécdotas un montón . 
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Horario: 8 da mañá almorzo, 

-non podíamos chegar tarde pois 
a cociña tiña un horario estric­
to-; saída no autobús con bolsa 
de comida a percorrer lugares 
ata ás 9 da noite, había que ser 
puntual, senón xa non ceaba­
mos; descanso e as 10.30 clase 
repasando o que pasou no día e 
preparando o seguinte. 5 días sin 
parar. Aínda que tiveron unha 
certa flexibilidade. 

As rotas déronolas o primerio 
día. Falando co responsable da 
Delegación pretendimos cambiar 
unha rota, ¿porque non visitar a 
central nuclear de Almaraz?, 
todo foron disculpas: non se 
puido cambiar ningún itinerario. 

Nalgúns lugares esperaban­
nos colaboradores da Delegación 
que facían de guías, na maioría 
non había. A guía que a 
Delegación nos puxo e que resi­
día con nós na universidade la­

. boral era unha mestre contrata­
da ex profeso. 

E con estas chegamos ó día 
que había que voltar para casa. 
Despedidas, choros e amores 
eternos. 

Previamente había que en­
tregar na Delegación de Cáceres 
o proxecto de traballo que dese n­
rolaron cada un dos colexios e a 
súa xustificación: o balance final 
non saíu moi positivo tanto pola 
concepción do tipo de itineraios, 
a falta de coordinación entre os 
colexios asistentes, como pola 
falta de planificación previa 
entre itinerarios e actividades. 
Todo era pasivo: só había que 
escoitar. 

A viaxe de volta kafk.iana: 
tivemos que esperar na estación 
en Madrid dende as 10 da ma­
ñán ata as 9,30 da noite que co­
llíamos o expreso. A actividade 
que tiña o MEC prevista para 
entreternos for'a suspendida. 
¡Menudo cabreo! 

Por último xa en casa había 
que mandar a memoria da viaxe, 
condición imprescindible para 
cobrar as 10.000 pesetas que se 
supón é a recompensa por estar 
7 días de servicio constante ... 
Sen comentarios. 

Escolas Viaxeiras
 
Escolas Viaxeiras e a concepción pedagóxica que reside nelas, convocadas cada curso 

e organizadas polo MEC coa colaboración das comunidades con competencias en mate­
ria educativa, non deixa de ser na súa fundamentación teórica unha experiencia atrac­
tiva e positiva: 

- A posibilidade de que os rapaces coñezan de xeito directo unha comunidade nos 
seus diferentes aspectos: culturais, económicos, sociais e históricos; 

- As implicacións pedagóxicas que conleva: a preparación previa na aula xunto coa 
realización do caderno de actividades en contacto directo coa realidade a estudiar; 

- O intercambio de experiencias froito dos días de convivencia entre nenos/as e 
mestres/as de diferentes zonas do estado; 

- A ampliación de experiencias vitais que se producen nos nenos/as, tendo en conta 
as limitacións que en moitos lugares teñen os rapaces para viaxar... 

Sen embargo no seu desenvolvemento práctico adoecen de serias deficiencias: 
- A limitación a 17 do número de alumnos que poden asistir, implicando realizar 

criterios de selección nun mesmo curso; 

- As intalacións, que se ben non son un elemento prioritario, si deben ter uns míni­
mos de comodidade, aspecto que moitas veces non se cubre; 

- A falta de organización do MEC, xa que debido ós transbordos que hai que reali­
zar entre trens e os diferentes horarios deixa literalmente tirados ós grupos nas esta­
cións; 

- A nula posibilidade que teñen os colexios asistentes de incidir na concepción ou 
modificación dos itinerarios a realizar; 

- A falta dunha programación que permita a colaboración previa entre os colexios 
asistentes de xeito que durante as rotas cada un ando polo seu lado; 

- A inutilidade do caderno de actividades senón adoptas o que che envían dende a 
Delegación da comunidade onde é a visita, pois non se ten a información concreta de 
cada itinerario que permita unha elaboración axustada deste; 

- Unha concepción dos itinerarios pasiva xa que nos seus desenvolvemento os 
rapaces teñen que limitarse a escoitar sen posibilidade dunha acción investigadora e 
activa; 

- Unha infravaloración do traballo do profesorado: 10.000 pesetas é a recompensa 
que por estar 7 días de servicio constante incluída toda a programación engadida que se 
ten que preparar. 

En conclusión, os elementos negativos son mellorables e tampouco danse xuntos ou 
en tódalas comunidade polo que os seus aspectos positivos deben pular a experiencia, 
pero sempre co espírito crítico que caracteriza un ensino" activo das ciencias sociais. 

Irevista rM.dmI3.1IIít-Jí!¡elRO I:. 



a n o r a up------a
 

Conclusións 11 Congreso
 
"pé de Imaxe"
. 

Organizado por Nova Escola Galega celebrouse los días 5 ó 9 de xullo, en A Coruña, 
o I1Q Congreso "Pé de Imaxe" que nesta edición xirousobre a televisión educativa. 

Estas foron as conclusións elaboradas, froito do debate dos participantes. 

1. Todo programa televisivo ten un 
certo carácter educativo, en tanto 
transmite conceptos e valores. En 
especial, a probada incidencia sobre os 
nenos e nenas, usuarios habituais do 
televisor, esixe que se teñan en conta 
os posibles efectos formativos ou edu­
cativos dos contidos da programación. 
Neste sentido, existe un alto grao de 
consenso sobre o feito de que a apari­
ción das televisións privadas no 
Estado español tivo un efecto devalua­
dor deses contidos, ata o punto de que 
moitos falan da "televisión lixo". 

. 2. Os educadores debemos pronun­
ciarnos contra esa degradación, na que 
está a xogar un relevante papel a pro­
gresiva tiranía da publicidade, autén­
tica "programadora" actual da maioría 
das cadeas, incluídas as públicas. Esta 
tiranía raia na ilegalidade: a xeraliza­
ción das chamadas técnicas "antizap­
ping" ou as prácticas de contraprogra­
mación demostran un desprezo abso­
luto da liberdade do telespectador. A 
aprobación dun "código deontolóxico", 
por outra parte nunca cumprido, apa­
rece, neste contexto, como unha simple 
manobra de "lavado de cara". 

3. Esta situación fai aínda máis 
apremiante a necesidade de xeraliza­
la alfabetización visual e a capacita­
ción dos individuos para a lectura e 
análise crítica das mensaxes dos me­
dios de comunicación de masas, tal 
como xa fora esixido nas conclusións 
do 1 Congreso. Sen embargo, a intro­
ducción do estudio dos medios no siste­
ma educativo segue a ser aínda insa­
tisfactoria. 

4. Nos curricula da Reforma educa­
tiva, actualmente en marcha, os conti­

dos relacionados coa alfabetización 
visual e o estudio dos medios aparecen 
como contidos transversais que deberí­
an ser estudiados en varias áreas, ·pre­
ferentemente nas de Educación Visual 
e Plástica e Lingua. Esta incorpora­
ción debe ser valorada como indiscuti­
blemente positiva. 

5. Non obstante, precisa ser com­
plementada mediante: 

a) a capacitación dos profesores e 
profesoras nos novos contidos, xa que 

_ en caso contrario, agás excepcións, a 
meirande parte do profesorado tende­
rá a traballar preferentemente nos 
contidos tradicionais, nos que foi for­
mado; 

b) a dotación de recursos tecnol óxi­
cos adecuados e suficientes, que 
garantan un nivel de calidade na 
imaxe digno; 

e) a capacitación do profesorado no 
uso didáctico eficaz destes recursos; 

d) a introducción de materias opta­
tivas específicas, de oferta obrigatoria 
en tódolos centros, sobre alfabetiza­
ción visual e análise dos medios de co­
municación de masas; 

e) a creación de departamentos 
audiovisuais nos centros, que permi­
tan o acceso doado ós medios, incluín­
do a dotación de videotecas, fonotecas, 
etc. 

6. Obsérvase a conveniencia e posi­
bilidade de crear unha canle especifi­
camente adicada á emisión de progra­
mas educativos, que debería ser xes­
tionada polas diversas Comunidades 
Autónomas. 

7. En canto a que se debe entender 
por televisión educativa, é preciso dis­
tinguir entre os programas baseados 

na estructura de comunicación habi­
tual na televisión comercial, e os dese­
ñados a partir dos resultados das 
investigacións dos procesos de apren­
dizaxe. Estes últimos son os máis úti­
les para o traballo na aula, e a súa 
producción debería ser promovida 
polas institucións educativas, aínda 
que non encontren un lugar nas pro­
gramacións de televisión. Nese caso, 
cumpriría facilita-la súa distribución 
os centros escolares. Por outra parte, ' 
deberían estudiarse medidas de abara­
tamento dos custos de producción dis­
tribución destas produccións audiovi­
suais con finalidade educativa (incen­
tivacións fiscais, etc.). 

8. Precísase asimismo un apoio ás 
produccións audiovisuais realizadas 
polos propios docentes e os alumnos e 
alumnas. Non hai alfabetización au­
diovisual 'se non hai, ademais de "lec­
tura de imaxes", "escrita" de imaxes. 

9. Cómpre reativa-Ia creación e 
programación de programas infantís 
-actualmente abafados baixo a devan­
dita tiranía da publicidade, especial­
mente no caso dos dirixidos cara ós 
máis pequenos-, programas que debe­
rían contar coa asesoría de expertos 
educativos. 

10. Os educadores deberíamos esi­
xir convenios entre as institucións 
educativas e as televisións públicas e 
privadas que permitan a cesión dos 
bancos de imaxes dos que estas dispo­
ñen. Como medida inmediata, esixi­
mos información anticipada sobre a 
programación das televisións que per­
mita a elaboración de materiais para a 
explotación dos programas na aula. 

A Coruña, 9 de xullo de 1993 

Irevis,oiB& :l311'M 'el§D I:1 
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Unha interesante sentencia do Tribunal Supremo sobre as competencias 
educativas dos concellos 

Enrique del 
Bosque ZapataAvenda de libros de texto 

STÁ claro que os li­
bros de texto supoñen 
para moitas familias 
un importante 
desembolso en rela­
ción ós seus recursos 

económicos. Os modos de axuda 
dos distintos poderes públicos ós 
cidadáns con menos recursos 
poden ser moi variados aínda 
que para o que se pretende .un 
Estado de benestar social son 
tremendamente escasos. Irnos 
ver agora unha iniciativa dun 
Concello tendente a facer máis 

, asequible ós pais a adquisición 
deste material escolar . 

En 1985 o Concello de San 
Fernando de Henares decidiu 
adicar, en principio, 8 millóns de 
pesetas do seu presuposto para 
atender á compra de libros novos 
subministrados por diversas edi­
toriais e distribuidoras, cun des­
conto do 25% do seu prezo e con 
pago aprazado dun ano; estes 
libros doábanse ós escolares 
satisfacendo os pais o resto do 
valor de cada exemplar, o que 
Hes supoñía un aforro considera­
ble. A Federación Provincial de 
Libreiros e Papeleiros de Madrid 
reclamou do Concello máis de 5 
millóns de pts. en concepto de 
indemnización de danos e pre­
xuízos, interpoñendo sucesivos 
recursos ata chegar ó Tribunal 
Supremo. Este alto Tribunal 
desestima a demanda dos librei­
ros e estima que a actuación do 
Concellofoi axustada a dereito. 

Non vou posicionarme, xa 
que a miña intención e reflexio­
nar encol dos razoamentos do 
Tribunal vinculando a Admi­
nistración Local nunha tarefa 
social e educativa. 

En primeiro lugar o Tribunal 

Supremo refrenda a implicación 
dos Concellos no terreo educati­
vo ó recoller textualmente a dis­
posición adicional segunda da 
LODE cando di: "As Corpora­
cións Locais cooperan coa Ad­
ministración educativa na crea­
ción, 'construcción e mantemen­
to, así como na vixilancia da 
escolaridade obrigatoria, cir­
cunstancias que levan a enten­
der que non se trata, como afir­
ma a parte actora, dunha extra­
limitación ou abuso competen­
cial por parte do Ente Local, 
senón do cumprimento dos fins 
que lle son propios". Fins que lle 
son propios; afirmación impor­
tantísima e que moitas Ad­
ministracións Locais deberían 
ter presente xa que é de sobra 
coñecida a desidia de moitos 
Concellos con respecto o tema 
educativo argumentando que 
non entra dentro das súas com­
petencias. 

En segundo lugar a sentan­
cia considera que este tipo de 
iniciativas son lícitas xa que 
.redundan nun beneficio público. 
Vexamos outro párrafo: "A ini­
ciativa das Entidades Locais 
para o exercicio das actividades 
económicas cando o sexan en 
réxime de libre concurrencia 
poderá recaer sobre cal quera 
tipo de actividade que sexa de 
utilidade pública e se preste 
dentro do termo municipal e en 
beneficio dos seus habitantes, 
circunstancia que -ent.ende a 
Sala concorre no caso examina­
do, xa que se exercita unha acti­
vidade municipal, que non se 
practica en réxime de absoluto 
monopolio senón nun sistema de 
libre concurrencia, que afecta 
esencialmente o interese público 

e xeral cal é precisamente a 
adquisición de libros destinando 
unha partida presupostaria para 
facilita-la adquisición polos esco­
lares, e en todo caso permitindo 
que os pais aboen unha cuantía 
máis reducida do prezo dos mes­
mos" . 

Tamén creo -interesante re­
producir da mesma sentencia: 
"O Axuntamento non desenvol-s­
ven unha actividade comercial, 
no senso estricto da mesma, coa 
finalidade de obter un lexítimo 
lucro por estar dentro dos mar­
xes establecidos . Non se adicou a 
vender libros para obter unha 
gañancia, senón que, na liña ini­
ciada en 1981 de axuda ós pais 
de familia con fillos en idade 
escolar, abandonou a compra de 
textos xa usados e decidiuse pola 
adquisición de textos novos a 
entidades que os venden a pre­
zos e prazos moi ventaxosos pa­
ra poder levar a cabo esa tarefa 
eminentemente social, sendo as 
Asociacións de Pais de Alumnos 
as que xestionan a compra e dis­
tribución dos libros; en segundo 
lugar esa actividade non causou 
dano ningún". 

Como podemos concluír dita 
sentencia é interesante xa que , 
como manifestei, recorda o papel 
nada desdeñable que a nivel le­
gal teñen os Concellos no tocan­
te á educación. Por outra banda 
deixa aberta a posibilidade de 
máis experiencias de utilidade 
pública, xa para fins educativos, 
xa para outros fins asistenciais. 

Para que n teña interese en 
le-la sentencia completa a súa 
referencia é a que sigue: Senten­
cia do T.S. de 14 de Decembrode 
1990, Sala 3ª , Sección 6ª , 
Aranzadi 9972. 
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Novo 
Goberno, 

novo ministro 

DISQUEo NOVO Goberno 
de Felipe é un equipo de 
técnicos (¿detecnócratas?). 

O Pérez Rubalcaba pasa a 
Ministro Portavoz reforzado. Para 

Educación mándannos a un tal 
Sánchez Pertierra (de seguro que 
lIeestou a poñer malos apelidos) 
quevén do Ministerio de 
Defensa, e antes foi emba ixador 
na Santa Sede. Édoutoren 
Teoloxía. Magníficas referencias. 
Quen sospeitamos queo lento 
(¿ou nontan lento?) devalo derei­
tizador da Reforma ameaza deri­
var nunha masificación das esco­
las públicas, cada vez con menos 
recursos, obrigadas a unha perda 
decalidade no ensino queas 
convirte encentros de segunda 
orde, e napotenciación do ensino 
privado, apoiado en subvencións 
públicas chamado a se convertir 
no únicoensinodecalidade 
garantido, esas relacións do novo 
ministro coa igrexa son para 
medraren sospeitas. Iso si, Álvaro 
Marchesi segue na Dirección 
Xeral a cargo da Reforma. No vin­
deiroencontro anual dos MRP, 
¿volverá a da-la cara? Este ano foi 
enCuenca, e a imaxe quedeu 
resultou patética. Detódalas pro­
mesas quenos vendera en 
Gandía, queamáis dun fixera 
pensar quea Reforma ministerial 
era o proxecto renovador dos 
MRP feitocarne, nada ou case 

nada queda, agás unha xergade 
siglas (PEC, PCO quenonacerta 
a disimula-lo baldeiro. ¿Outra 
oportunidade perdida? Quizais 
non sexa demasiado tarde... 

De películas 

eANDO CHEGA O VERÁN 
as carteleiras son atacadas 
polo peor lixo recén 

importado de América-USA, com­
binado con reposiciónsdeéxitos 
comerciais da rnesmaorixe. Este 
ano, as estreas-lixo anunciadas 
chegan retrasadas, disque pola 
folga das empresas dedobraxe. 
Por exernplo: o último de Stal lone 
e Swarzenneger. Por cerro, fálase 
dequeunha empresa de Vigose 
vai prestar a rompe-la folga e 
dobrará estas pelícu las para que 
poidan ser vistas en agosto. Unha 
razón ruá isparadeixarde velas. 

imposibleatopar nascartelei­
ras das nosas cidades esas pelícu­
lasque merecería recuperar, 

LÉOLO 
e moitas das calespasaron (asque 
chegaron) coma unsuspiro por 
Galicia. Por exernplo, ¿quen veu 
Tóda/as mañás do mundo? 
Director, Alain Corneau, interpre­
tada noprincipal papel por 
Depardieu eo seu filio. A historia 
deMarin Marais, uncompositor e 
músico decorte daFrancia do 
século XVII. Unha soberbia refle­
xión sobre o misterio daarte. Unha 

historia deamor absoluto, tamén. E 
unha magníficabanda sonora exe­
cutada pologrupo decámarado 
catalán lordeSavall. Cine para 
degustar, para sulagarse nel. 

¿E Leolo! ¿Sería esaxerado 
dicir queé a mellarpelícula das 
estreadas durante este ano? A 
rnellor das queeuvinoNon lem­
broo nome do seu director, un 
francocanadiano. Unha película 
tremenda, durísima, porveces 
case insoportable, a pesar de que 
está contadaen clave de come­
dia.Comedia amarga, desde lago. 
Cría que xanon era posible inno­
var narrativamente nin encine, 
nin en literatura.Tódalas fórmu las 
están xa inventadas, pensaba. Ata 
quevin Leolo. Unha formade 
narrar rad icalmente innovadora 
quesen embargo non cae no her­
metismo dasvangardas . A historia 
sentimental dun rapaz excepcio­
nal (¿quen non o él: sóse precisa 
o artistaque sa iba facer evidente 
esa excepcionalidade, rescata-lo 
excepcionaldaga nga 

do rotinario), nunha desigual loita 
nas fronteiras entre unha real ida­
devulgar quenon soporta, un 
mundo imaxinario queel inventa 
e a ameaza da loucura. Esernpre 
unhas imaxes poderosas e fasci­
nantes. 

Seguro quemoi poucos as 
viren, porque o cineque non leva 
o made in USA nonten lugar nos 
nosos cines. Aínda quesexa o 
mellorcine. Gañará o cine lixo, 

como natele vence a tele lixo. 
Porque, ademais, taménacontece 
queo mellorcineUSA decote 
ten as rnesmasdificutades para 
encontrar acomodo nas salas 
comerciais. ¿Onde se puido ver 
Reservoir dogs, porexemplo?No 
Cine Principal de Santiago,no 
marco dunprograma especial 
organizado poloConcello 
(coido). Outra película terrible, 
que lanza unha nova aliadasobre 
a tradición do cinenegro na liña 
do feito polos irmánsCaen. O 
director desta, un tal Turrentino 
ou algoasí, é, non por casualida­
de, actor habitual naspelículas 
dos autores deMarteentreas ño­
res. Pois non hai xeito dever 
unha película coma esta, que 
expón con toda a crueza a terri­
ble desorientación moral da 
sociedade americana (que, por 
extensión paradigmática, é tamén 
a nosa soc iedade). 

Pódese ver, esta si,a idiota 
Proposición indecente. Un pro­
ducto cultural quese toma en 
serio un seudo-problema moral 
clo tipo:"¿estaría clisposto a cleixar 
que a súamuller se cleitase con 
Robert Redford por un millón de 
dólares?", non merece o aclxecti­
va cultural. Primeiro, implícito 
estáque a muller, claro, é propie­
dacle clo horne, porque, aínda que 
se enmascarea cuestión propo­
ñendo a pregunta á muller_"¿dei­
taríase vostecle cun home por un 
millón dedólares?"- o dilema 
moral só é tal enfunción cla 
sociedade matrimonial-patriarcal. 

Segundo, o verdadeiro pro­
blema moral é que haxa xente 
que se tome en serio que esteé 
un profundo problema moral. 
Grave problema, este si, porque 
atrás está implícita a terrible evi­
dencia deque as cousas son 
-tarnén as cousasda moralidade, 
isto é, as opcións éticas- sempre 
medibles, cuantificablesenter.­
mos deprezo. O terrible e que 
fina lmente todos parecen aceptar 
queas eleccións morais non 
dependen da pregunta: "¿que está 
ben, queestá mal?", senón só 
destoutra: "¿cal é o prezoxusto?" 
Ó mal (ique non é follarunha 
noite con Robert Redford nin con 
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ningún outro/outral: follar ou non 
follar, esta noné normalmente' 
unhaopciónmoral, ou non máis 
queir á praia ou ó monte, darun 
paseo en barca ou en bicicleta, 
isto é, opcións para o melloruso 
do lecer, opcións semprepara 
alén do ben ou do mal) pode tro­
carse en ben sóna medida en que 
del se derive unha remuneración 
económica suficiente. De máis 
está dicir quepara facer esta 
reflexión non se precisa ve-la 
película. Equequen fai tal refle­
xión (ou sexa, eu) non pode ter " 
desexo ningún de vela.Ou sexa, 
que eunonpenso ver Proposición 
indecente. 

Teatro, 
¿por que non? 

AXENTE XANON vai ó tea­
tro. Non sótenculpaa 
xente. Tamén a ten o tea­

tro, as xentes do teatro. ¿Ou non 
é certo queas subvenc ións, que 
non parecen servir para sa lvar 
definitivamente ó teatro, si están 
contribuíndo a trocalo nunespec­
táculo previsible, queacepta a 
función de botafumeiro compra­
cente do poder, no canto de ser 
conciencia crítica e aguillón 
molesto? Teatro arqueoloxizante 
e espectacularizado, pero baldei ­
roe oco. ¿Que foi daquelas xen­
tes vitais e inquedas que un día 
ofreceron un retrato quente e 
nada compracente da Galiciade 
principios dos 80, nunha inesque­
cible comed ia-revista chamada' 
Celtas sen filtros? 

Andaba eu un día polas rúas 
deOurense, cando din con Rosa. 
Rosa Álvarez, unha Artello dos 
primeiros tempos. Agora, xunto a 
Mabel e Marisa, forman o Tetro 
do Malvarate, unha compañía 
que se resiste a se integrar nas 
can les conformistas da subven ­
ción dirixida. En Ourense estaban 
representando a súa últimamon­
taxe: Xogos á horadasesta. O 
primeiro díaa penastiveron 
xente. O segundo, o boca a boca 
comezou a funcionar. O terceiro, 
último díada representación, 
o teatro estabacase cheo. E, sen 
embargo, ¿quen foi ver, Xogos á 
hora dasesta? ¿En que Instituto se 
representou? ¿Que grupo escolar 
(non é recomendab le para nenos 
pequenos, pero a partirdo Ciclo 
Superior penso quenonsóreco­
mendable, case imprescindible) 
organizou unha viaxe para asistir 
a esta representación? 

Uns meses despois volvínato­
para Rosa. A penas tiveron con­
tratos. Xogos deixouse de repre­
sentar. Unhadas montaxes máis 
arriscadas e valiosas de cantas se 
fixeron este ano, pasou sen reco ­
ñecemento polos case inexisten­
tes teatros galegos. Mentres, no 
Principal de Santiago e no Centro 
Cultural García Barbón de Vigo 
veñen e van os Pepe Rubio, as 
Florinda Chico. Comedias de usar 
e tirar para osteatros públicos. 
Así é difícil esixir óscomediantes 
quesigan arriscando. ¿Quen IIes 
poderá reprochar quese entre­
guen nos brazos da subvención? 

Vacacións 

H
Al UN MESTRElME5TRA 
adicto ás viaxes. Chegan as 
vacacións e enchen a mesa, 

e os oídos dos compañeiros/as que 
se prestan, de folletos de propa­
ganda das axencias deviaxes e 
proxectos. Este ano, ¿que será? Sri 
Lanka, Indonesia, o exotismo, o 
descoñecido.Cuba, antes de que 
Fidel caia,xunta-Io pracer coa 
militancia (¿pero quedan aínda 
mestres/as militantes?... agás eu 
mesma, claro). México, 
Venezuela,Colombia,Caribesen 
militancias, sen malaconciencia. 
Marrocos, África, Grecia, a arte e 
as illas. Austr ia,. Centroeuropa. 

A final, paraosrnáis, acabará 
sendo Portugal ou Canarias, outra 
volta, a crise impón sobreos soños 
do escapismo utópico atiranía 
económica da fuxida domingueira. 

¿Por queestesíndromedo 
ensinante viaxeiro? ¿Quese procu­
ra nos traxectos rápidos e afasta­
dos, nesas visitas deturista de 
praia e gastronomía? Viaxes sern­
preó exterior dascousas, percorri­
do porsobre asuperficie do 
mundo. Só un cambio brusco de 
escenario. ¿5ó? Despois detodo, 
tantas veces a escenografía é xusto 
o queabafa... 

¿Non son eu tamén unhamáis 
desas mestras adictas ás viaxes? As 
cousas tamén poderían presentarse 
doutroxeito. Por exernplo: mergu­
liarme nabeleza do Golfode 
Guinea, as sabanas dos Massai­
Mara, as cataratas Victoria, cami­
ñarpor gargantas, orelas delagos 
turquesas, glaciares, paisaxes vol­
cánicas, velas grandes manadas de 
herbívoros, dos depredadores, 
habitats naturais deaves. Pasa-las 
noites baixo o inmensísimo ceo 
africano e respirar e arrecender o 
arde menceres lonxanos. 
Embriagarme nasensualidae do 
Caribe Antillano, nadozura deses 
ocasos incendiadose deixar quea 
humidade e o olor a caña quenten 
osollosfríos. Senti-Ia impoñente 
xeografía física deSudaméria e 
sentirme"gringa" neses países nos 
que "é acordaterrao senguedos 
caídos", comodicía Viglietti . Ou 
ben abri-Ios ollosó sagrado e 
ascender a eses lugares cargados 

de poder enerxético, onde osgran­
des místicosespertan a últimarea­
lidade, ir á India por ver se encon­
tro alí algomáis demin mesma. 

Erematar todocunha cita:"... 
viaxar nonengrandece forzosa­
mente ás persoas, peor pode ser 
un atallopara comprende-la natu­
reza humana". . 

A nostalxia 

VACAClÓNS, TEMPO, horas 
Iibresnasquesolta-Ios pés 
e o maxín, eataa nostalxia. 

O Concerto dos Mil anos dei­
xoume uncerto sabor a "deja vu". 
Onte, déuseme por remexer nos 
LPs, dosestantedearriba, ese no 
quedurmenas músicasque 
encheron outros tempos. Ealí 
entre Bob Dylan e Neil Young, 
topei cuns-papeis vellos, mareles­
centes, emborronados... Puxen no 
xiradiscos " lust likea woman" e 
lembrei aquela noite decopas, 
delirioe olivetti : 

".... rnestres, gurús, engachados 
ó carro da serodia transmisible, 
anarquistas desegunda, militantes 
departidos deesquerda, vendedo­
res de libros, axentes do imperia­
lismo ianqui, horteras, soliloquis­
tas envía pública, discutidores de 
café, esa longa lista case --ou polo 
menos iso eremos- interminable á 
quepodemos engadir toda serie 
deeditores, escritores metafísicos, 
didactas explicadores decancións 
dos beatles, reminiscentes ocultos, 
traidores á causa, traidores á 
patria,traidores todos asi mesmos, 
cunha tremenda desvergoña que 
queque mepón osovarios cheos 
devómitos do asco que me 
damos. 

O tema chegara á fin e o toca­
tamanual avisaba co seu monóto­
no toe. toe, toc... 

Erguinme, notaba certo regus­
to recoñecendo aquela que fun. 
Achegueime a cociña, saquei un 

.pouco dexeloe púxeme unha 
copa, somentes unha para brindar 
polo tempo deamor e dadanza . 
queninguén mefará perder, por­
quesomos daraza do recordo e 
da imaxe. 

Isolina lobelos 
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A dixitalización destes documentos foi posible grazas á axuda 

 da Secretaría Xeral de Modernización e Innovación 

Tecnolóxica (Consellería de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de 

Industria, Turismo e Comercio, así como do Plan Avanza e do Fondo Europeo 

de Desenvolvemento Rexional (FEDER), ao abeiro da Orde do 31 de 

decembro de 2008 pola que se establecen as bases reguladoras para a 

concesión, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencións 

destinadas a entidades de dereito público e privado, sen ánimo de lucro, para 

impulsar a realización de actuacións de difusión e formación relacionadas 

especificamente co desenvolvemento e implantación da sociedade da 

información na Comunidade Autónoma de Galicia, no marco do Plan 

Estratéxico Galego da Sociedade da Información e o Plan Avanza, e se 

procede á súa convocatoria para 2009 (código procedemento IN521C)

As publicacións están dispoñibles baixo unha licenza Recoñecemento-Non 

comercial-Compartir baixo a mesma licenza 3.0 España de Creative Commons 

que reza:

Vostede é libre de:

- Copiar, distribuír, exhibir e executar a obra. 

- Facer obras derivadas. 

Baixo as seguintes condicións: 

-Vostede debe atribuír a obra na forma especificada polo autor ou o licenciante. 

Isto quere dicir que tanto os textos como as imaxes da Web poden ser 

utilizados por calquera, sempre que se cite a súa orixe, sempre que non se 

obteña un beneficio económico directo ou indirecto dese uso, e sempre que se 

inclúa no produto resultante a mesma licenza CC-NEG.

concedida a 

Nova escola Galega
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