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O NOVO MINISTRO de Educacién compareceu o pasado 28 de septembro diante
da Comisién de Educacién do Congreso dos Deputados para presenta-las suas linas
programaticas. .

O senor Pertierra anunciou que os obxectivos que se propén acadar na presente
lexislatura son: aplicacion da LOXSE e ampliacién da oferta educativa, con especial
atenci6n 4 escolarizacion dos nenos de tres anos que o demanden; a mellora da calidade
educativa a través de medidas concretas que incidan na satisfaccion e cualificacion do
profesorado, a autonomia dos centros, a avaliacion do sistema educativo e dunha educa-
cién para o desenvolvemento integral da personalidade; a introduccion de incentivos
profesionais e o impulso da formacién permanente do profesorado; debater e negocia-lo
reforzamento da funcién directiva, para chegar a unha nova regulacién da figura do
Director no marco de participacion democrética de toda a Comunidade Educativa; o
reforzamento da funcién inspectora e a promocion de estudios de avaliacién do sistema
educativo e a difusién dos seus resultados; o aumento do horario da apertura dos cen-
tros escolares para facilita-la realizacién de actividades culturais e deportivas.

Cremos que, sen embargo, non debemos pasar por alto dias cuestiéns. A primeira o
seu anuncio de que nesta lexislatura se prepararan as competencias educativas das
dez Comunidades Auténomas que ainda carecen de competencias plenas en materia
educativa, realizando unha planificacién da rede de centros de acordo con elas, con par-
ticular énfase na oferta de Formacion Profesional especifica, de actividades de forma-
cién do profesorado, programacién de investimentos e de programas especificos dirixi-
dos 6s centros escolares.

A segunda, o seu compromiso de que 6 inicio desta lexislatura se completara o
mapa de titulos da nova Formacién Profesional especifica, fixando as ensinanzas mini-
mas e os curriculos dos correspondentes Ciclos formativos. O senor Pertierra compro-
meteuse diante dos deputados a potencia-la Formacién Profesional, no marco dun
“Plan Nacional”, en coordinacion co Ministerio de Traballo e cos axentes sociais, impul-
sando a orientacion profesional e as practicas titorizadas nas empresas.

Anotdmo-las intencions e os compromisos do sefior ministro.

O NOVO MINISTRO de Educacion repetiu en varias ocasions que este curso que
comeza é o da FP. A penas se notard nos centros, xa que non se poiieran en marcha
medidas espectaculares. Pero a intencién das Administracions educativas é planificar
durante este curso a Formacién Profesional do futuro.

A Formacién Profesional especifica ocupa un lugar singular na articulacién entre o
sistema educativo e o sistema productivo. Na FP deberia ter lugar o comezo da transcion
dos xoves 4 vida activa. Na FP, ademais, os traballadores adultos que, pola razén que
sexa, de interese persoal ou de cambios no mercado laboral, deberian poder adquirir unha
nova cualificacion. En momentos, como o que vivimos, con mai altas taxas de desempre-
go, a FP constitie un factor, entre outros, de reduccién do desemprego e de orientacion
dos xoves cara 6s sectores productvos nos que se demanda persoal cualificado.

As Administracions Educativas comprométense a que 6 longo deste curso 93/94
aprobaran a practica totalidade do catédlogo dos titulos de Formacion Profesional, mais
dun centenar, que parecen estar en avanzado estado de elaboracion, en comisiéns de
expertos, e no marco de acordos coas Comunidades Auténomas competentes.

Cremos que a nova Formacién Profesional non require sé un curriculo acertado,
sen6n tamén profesorado, medios materiais e practicas nas empresas.

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

De pouco servirdn as intenciéns de crear unha Formacién Profesional de base que
se contempla como area (Tecnoloxia) na Educacion Secundaria Obrigatoria e no
Bacharelato, e se inclie de forma elemental na drea de “Cofiecemento do medio” da
Educacion Primaria, se non se proporcionan os recursos materiais e persoais para
facela efectiva.

As decisions que se tomen nos préximos meses completardan a Reforma no nivel de
Formacion Profesional, que quere deixar de ser a cincenta para converterse na estrela
da nova ordenacion do novo sistema educativo.
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NAS PAXINAS da Revista Galega de Educacion temos manifestado a nosa preo-
cupacién polo funcionamento do modelo de participacion, goberno e autonomia dos
centros escolares, e por ende da funcién directiva. Esta preocupacion 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 diagnéstico dos actuais problemas da funcién directiva dos
centros escolares: excesivo traballo administrativo, excesiva dedicacién docente, difi-
cultades para o labor de coordinacion, para a bisqueda da negociacién e consenso ou
para desenvolver planificacions de incidencia curricular.

Hai coincidencias tamén en que a funcién directiva debe enmarcarse no contexto
da participacién democratica dos centros, e isto debe comprenderse como un compro-
miso con toda a Comunidade Escolar. A Direccién debe estar comprometida co desen-
volvemento e a aplicacién do proxecto educativo e curricular do centro, fomentando a
implicacién de toda a Comunidade Escolar e o traballo colectivo do profesorado.

Os recentemente aprobados Regulamentos Orgénicos dos centros de Educacién
Infantil e Primaria, e de Secundaria, van ser, a partir de agora, o marco de funciona-
mento da autonomia dos centros. Sen embargo, o feito de que para moitos profesores e
profesoras non resulte atractivo presenta-la sta candidatura 4 direccion dos centros e
exerce-las fuinciéns de direccién, require dun amplo debate entre o profesorado.

{Que medidas deberian proponerse para que os centros tefian unha verdadeira
autonomia no deseno do seu proxecto educativo e das actividades a realizar tanto
dentro como féra da aula? ;Como establecer mecanismos formativos na funcion
docente? ;Como incentiva-la participacién do profesorado?

Por responsabilidade e compromiso co modelo de participacién democrética, o
profesorado non debe escapulirse deste debate.



http:�......�
http:�....�..�..�..�....�.�..�.�

Educacion,
unha prioridade para todos

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 naciéns para dar un novo pulo 6s seus esforzos

a prol da educacion para todos. Esta iniciativa obedece a unha esixencia imperiosa,

pois s6 neses nove paises —Bangladesh, Brasil, China, Exipto, India, Indonesia, México,

Nixeria e Paquistan— concéntranse mais das tres cuartas partes dos adultos analfabetos

do planeta, asi como a maioria dos nenos non escolarizados. Nas stias mans esta

a solucién do problema do analfabetismo e da ignorancia, pois se a educacién para todos
progresa ali, estara avanzada no mundo enteiro. Abondaré que en poucos destes paises a evolucién
se estanque para que os resultados xerais se resintan. Eles tefien pois unha responsabilidade
“particular diante da comunidade internacional, unha responsabilidade da que tanto os gobernos
como as poboaciéns son plenamente conscientes. \

A magnitude dos desafios 6s que estas naciéns se ven enfrontadas é proporcional 4 extensién
dos seus territorios e 4 diversidade e as disparidades que encerran. Pero o seu potencial é enorme
e son innumerables e variadas as sias competencias, nas artes tradicionais como nas técnicas
modernas. Non s6 tefien problemas; postien tamén -en diverso grao- os medios para resolvelos.

Os paises vecifios agardan delas, ademais dun pulo inspirador, unha axuda, que en numerosos casos
xa lle estdn proporcionando. Na promocién da educacion para todos, esas nove naciéns poden servir
de modelo a nivel rexional. E mais que a dimensién xeografica o é o nimero de habitantes,

co seu dinamismo, a stia influencia e a stia experiencia os que dan a esta iniciativa un caracter

4 vez oportuno e prometedor.

Os progresos destes pobos, berce de grandes civilizacions que inventaron sistemas de escritura
e redactaron algtns dos capitulos madis significativos da epopeia humana son altamente simbdélicos. No
momento no que a insensatez e as traxedias que conmoven 6 mundo pofien a proba nosa confianza na
humanidade e minan a diario noso optimismo, ;jnon seria marabilloso ver a eses paises,
dos que xurdiu a civilizacién, conduci-lo mundo cara unha nova era de sabedoria e esperanza?

A UNESCO atribie unha importancia capital 4 iniciativa emprendida por esas grandes naciéns
e alenta a sia realizacién na medida das stias posibilidades. Pero o movemento a prol da educacién
para todos non se limita a un grupo de paises. E unha empresa universal na que todos, dos mais
desenvolvidos 6s menos favorecidos, tefien o dereito e o deber de participar. Na Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos, celebrada en Jomtien, Tailandia, en marzo de 1990, os paises en desen-
volvemento comprometéronse a concentrar e acelera-los seus esforzos para logra-la xeralizacion
da educacién, e os paises industrializados prometeron, pola sia parte, proporcionarlles un apoio mais
firme e sostido. Nun principio sé as organizaciéns anfitrionas —a Unicef, o PNUD, o Banco Mundial
e a UNESCO- asociaronse para facer deste obxectivo unha prioridade, pero numerosas institucions
bilaterais sumdronse madis tarde a elas, aportando novos recursos. Hoxe comprobo con grande satis-
facciéon como a alianza forxada en Jomtien, hai poco méis de tres anos, se converteu nun movemento
mundial que abrazan un nimero cada vez maior de paises e organizacions.

Coidémonos moi ben de durmirnos nos loureiros e esquece-la consigna, “a educacién para todos”
que pecha unha mensaxe apremiante: sindlanos un obxectivo que s6 lograremos acadar se estamos
firmemente resoltos para iso. Ainda falta moito para gana-la batalla. De ai a importancia decisiva
que terdn para o resto do mundo os resultados da reunién deses grandes nove paises. Se logran facer
realidade esa consigna dentro das suas fronteiras, en tédalas partes produciranse rapidos progresos.
Estaremos entén preparados, no umbral do século XXI, para entrar nunha nova era das Luces.




Contra da mifa vontade,
o Foxo, outra vez

Manuel Dios Diz

n non gana para sustes. Recén chegado de disfrutar dunhas merecidas vacaciéns
- . no Mar de Louro abro con sumo interese o niimero 17 da Revista Galega de Educacion
correspondente 6 mes de xullo para atoparme coa desagradable sorpresa dunha
desproporcionada Carta Aberta, no contido e no tratamento, que o Director do C.P.
de O Foxo, José Lépez Vilarino, ten a ben dirixirme en relacién cun artigo publicado
en El Correo Gallego, hai case un ano!!! e que foi reproducido textualmente no nimero 16
da revista que tan ben dirixe o meu amigo Manolo Bragado, ainda que, nesta ocasmn
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 publicaciéns e moito menos con tantos meses de retraso. Quizds aqui estea unha das razéns
da confusion e do cabreo que amosa o Sr. Director do C.P. de O Foxo e que estaria ben que
a propia revista matizase. Pola mina parte debo dicir que o citado artigo foi publicado, no seu dia,
setembro do 92, polo periédico compostelano, e respondia 4 indignacién persoal e profesional ante
un caso de clara segregacion escolar e social, cando un neno inocente se atopou so na sta 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 poderia ter ocorrido en calquera outra parte. Non existe mala intencién ningunha.
No citado artigo referiame 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 mina reflexion publica,
que como saben todos os que a leron, respondia a criterios solidarios e non discriminatorios
para cun inocente neno de catro anos victima da ignorancia e da crueldade dunhas nais e duns pais
desinformados e amedrentados, asi como da ruin violentacién do dereito 4 intimidade dun menor
na escola, no lugar e nos medios de comunicacién.
Aquel artigo mereceu comentarios eloxiosos en distintos medios e, moitos meses despois, o colega
e benquerido amigo Antén Costa comunicoume o interese da Revista Galega de Educacion
de reproducilo, ainda fora de contexto, por razéns que non son eu o que debe explicalas.
Evito responder & primeira parta da tia Carta Aberta porque considero que est4 fora de ton
e de lugar e, ademais, non merece a pena... asi como a algunhas xustificacions, 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 4 denuncia e traslado dun mestre porque impartia tédalas stias materias
no idioma propio de Galicia, mesmo a Lingua Espafola, como resultado dun plante de pais e nais que,
desde logo, ten moito parecido co acontecido o ano pasado co caso do rapaz citado. jMégoa que o C.P.
de O Foxo e a stiia comunidade educativa “totalmente comprometida e concienciada”
como ti afirmas, non a podamos recordar por propostas ou iniciativas méis sublimes!
E ambolos dous acontecementos, féra de calquera valoracién, aconteceron no lugar de O Foxo
e tiveron ampla resoancia publica. No primeiro caso mesmo miles de persoas se manifestaron polas
ruas da Estrada en solidariedade co mestre e en contra do Decreto de Bilingiiismo e miles de ensinan-
tes nos autodenunciamos daquela por impartir as nosas clases en galego. No segundo, da tentaciéon
segregacionista do neno presuntamente infectado de Hepatite B e de anticorpos da SIDA, fixose eco ate
o Informe anual do Valedor do Pobo correspondente 6 ano 92 na sia paxina 235 con moi bo criterio.
Sobre o grao de conecemento dos asuntos sobre 0s que opina publicamente o que suscribe non mere-
ce a pena insistir ainda que esta ben sublinar que, nos casos citados, tanto na da represion lingiiistica
do 80, como no da tentacion discriminatoria por razéons de satide do 92, estiven presente activamente
fronte de toda tentacion ou actitude corporativista ou encubridora, proponendo soluciéns en positivo
que, felizmente, no caso da SIDA que nos ocupa, foron asumidas pola propia administracién educativa
galega en contra da sia inicial e comprensible negativa de dotar 6 centro (non 6 alumno) dun profesor
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de apoio. E permiteme que acougue un pouquifio neste ultimo asunto porque o merece. Ten que ver
coas imputaciéns de descofiecemento que ti manifestas na tia Carta Aberta. Ningunha outra organiza-
ci6n sindical quixo pronunciarse sobre este espinoso tema. Pola nosa parte, desde o primeiro momento,
expresamos publicamente a nosa opinién. Remitimos 6 Colexio que dirixes diversas documentacién
sobre o I Congreso Mundial sobre a SIDA na escola que tivo lugar en Paris naquel ano, organizado pola
OMS e as internacionais da educacién baixo patrocinio da UNESCO, e no que tivemos a honra

de participar. Ali demostrouse, entre outras cuestiéns, que non existia un so caso no mundo

de infeccion no medio escolar recomendandose sempre a integracién dos portadores de anticorpos

en aulas normais, o respecto polo anonimato e a non segregacién. Ofrecimonos mesmo para informar
con mais detalle e directamente 6 centro e & APA. Propugnamos diante da Conselleria unha solucién
non discriminatoria. Sorprende que non o recordes.

Non podo rematar sen dicirche que resulta moito méis 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 tinica representacion 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 dnimos da “totalmente
comprometida e concienciada” comunidade que dis representar e que tanto fixo sufrir 6 Dr. Tabin que
aguantou o chaparrén co aplomo que o caracteriza... A nosa intervencion algo tivo que ver coa solucién
atopada ainda que, a pesar de todo, pais e nais “concienciados e comprometidos” optaran por sacar 6s
seus nenos da escola e mandalos a un colexio de pago a Estrada...

De prestixiar o C.P. de O Foxo, de que sexa conecido e recordado polas iniciativas e actividades
positivas que, sen dibida, realizades, es ti, posiblemente, 0 maximo 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-
gun, ou da desproporcién no tratamento da Carta Aberta, non es ti, certamente, o responsable.

Nota da Redacciéon

Sen animo de terciar na polémica aparecida nestas paxinas sobre os acontecementos do Colexio Publico de O
Foxo de A Estrada a Redaccion da Revista Galega de Educacion fai a seguinte aclaracién:

1° O artigo de Manuel Dios Diz, “Alexandre Iglesias: inocencia discriminada” foi reproducido textualmente no
nimero 16 da nosa publicacién tal como apareceu en El Correo Gallego despois de solicitarllo, previamente, 6
autor.

2° A Redaccién considerou que o artigo de Manuel Dios Diz merecia o tratamento da seccién de “Firmas”, tanto
pola stia oportunidade, como valentia no tratamento dun caso de segregacion escolar.

3? A Redaccién considerou que a carta aberta realizada por José Lopez Vilarifio debia recibi-lo mesmo trata-
mento por considerala unha réplica do artigo de Manuel Dios Diz.




A Reforma Educativa introduce, como unha das
suas novidades madis salientables, o tratamento
dos temas ou contidos transversais. Estes temas
transversais recollen aspectos que acadaron
especial relevancia no desenvolvemento da sociedade
durante os ultimos anos en relacion cos valores
morais, a paz, a igualdade de oportunidades entre
as persoas de ambolos dous sexos, a saide, 0 medio
ambiente e o consumo.

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

Este nimero da nosa seccion “O tema” pretende
profundizar na andlise dos contidos transversais
mais alé dos topicos en uso e proporcionar orienta-
ciéns para o tratamento dos transversais na elabo-
raciéon dos proxectos do centro.

Xesus R. Jares inicia 0 monografico co artigo
“Transversalidade e Proxecto Educativo” no que
aborda, en primeiro lugar, o significado e algunhas
preocupacions basicas en torno 6s temas transver-
sais; a continuacion explica o modelo de Educacion
para a Paz co que traballa, rematando o seu artigo
con algunhas suxerencias para introducir
a Educacion para a Paz no Proxecto Educativo
de Centro (PEC). Pablo A. Meira Cartea no artigo
“A Educacion Ambiental e a Reforma Educativa”
analiza as diversas concepcions da Educacion
Ambiental e a stia formulacion nos documentos
curriculares da Reforma Educativa; estudia o caracter
transversal dos contidos de EA e reflexiona sobre as
tarefas do profesorado na construccién descentrali-
zada do curriculum, onde o medio constitiie unha
dimension esencial. Xosé Manuel Gonzélez Barreiro
no artigo “A Educacion do Consumidor” analiza
a Educacion do Consumidor como un elemento
de renovacion dos curriculos. Mari A. Lires
no artigo “Co-Educaciéon non é Coeducacion”
reflexiona sobre o que sucede na escola con respecto
a igualdade entre os sexos, proponendo algunhas
estratexias para avanzar no enfoque coeducativo.
Maria Dolores Candedo Gunturiz no artigo
“O Interculturalismo como cuestion transversal”
analiza a Educacion intercultural que, a pesar
de que non figure expresamente no catédlogo
dos contidos transversais da Reforma, constitie
un elemento transversal a ter en conta. Por ultimo,
Marga Sanchez Candamio no artigo “Educacion
para a saude e transversalidade” analiza os tres
modelos predominantes de educacién para a saude,
proponendo que o profesorado desenvolva
a educacion para a saude de forma sistematica
e explicita nos proxectos de centro.
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A Educacién para a Paz

XesuUs R. Jares

Transversalidade

e Organizacién
Escolar, Universidade

e Proxecto Educativo

(Nova Escola
Galega)

A Reforma educativa en Espafia, primeiro coa LODE e especialmente coa LOXSE,
vai suponer a oficializacion da Educacion para a Paz (EP), tanto na sia vertente xuridica
(Art. 2.g e 1.g, da LODE e LOXSE, respectivamente), asi como na stia dimensién
educativa coa incorporacién dos denominados “temas transversais” na actual Reforma
educativa. Un dos oito temas transversais que o Ministerio de Educacién e Ciencia
formula nos DCBs e que recolle a Conselleria de Educacién nos decretos correspondentes
é o que nos ocupa: a Educacion para a Paz (EP). Dimension educativa que sen dibida

s ten sido un dos eixos de actuacion madis caracteristicos e caracterizadores
de Nova Escola Galega nos seus dez anos de andadura. Nesta entrega desenvolvemos,
en primeiro lugar o significado e algunhas preocupacions basicas en torno 6s temas
transversais; a continuacion 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).

|revista

SOBRE A TRANSVERSALIDADE

De forma esquematica gos-
tarianos deixar claro as carac-
teristicas basicas dos temas
transversais ademais de mos-
trar algunhas preocupacions
sobre o seu proceso de aplica-
cion e xeralizacién nos centros
educativos:

1°. A idea da transversalida-
de que recolle a LOXSE, polo
menos no que atinxe 4 EP, foi
defendida maioritariamente
polas persoas e grupos que
vimos traballando na EP.
Vexase 6 respecto as propostas
que 6 longo do seu desenvolve-
mento histérico tefiense dado
(Cfr. Jares, 1987 e 1991).

22, Os temas transversais
fan referencia a un tipo de ensi-
no que debe estar recollido en
tédalas dreas de tédalas etapas
educativas, en tanto que im-
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"Os temas fransversais fan referencia a un fipo de ensino

que debe estar recollido en tédalas dreas
de tédalas etapas educativas”

pregnan e afectan a tédolos ele-
mentos do curriculum. En con-
secuencia, “ténense que incor-
porar & programaciéon de cada
profesor para cultivalos nas ac-
tividades especificas e nos mé-
todos xerais da sta especialida-
de, ampliando o sentido educa-
tivo de esta. En certos casos, se-
ra preciso decidir actividades
especialmente dirixidas a estes
obxectivos transversais do cu-
rriculum, pero é conveniente
que formen parte dunha filoso-
fia educativa e dunha metodolo-
xia que impregne toda a activi-
dade” (Gimeno, 1992:325). Dito
doutro xeito, os temas transver-
sais introducen novos contidos
no curriculum, pero sobre todo
reformulan e reintegran os exis-
tentes desde un novo enfoque
integrador e interdisciplinar. E
dicir, mais que entendelos como
outros contidos mais a engadir
6s xa de por si sobrecargados
programas escolares supofien
“un novo enfoque co que traba-
llar desde as diversas dreas ou
disciplinas do curriculum”
(Vilarrasa, 1990:39).

3% En tanto que afectan a
toda a accion educativa de toda-
las dreas e niveis educativos,
requiren a sua planificacién e a
sta correspondente execucion e
mais avaliacion por parte “de
toda a comunidade educativa,
especialmente do equipo docen-
te. En particular, tenen que es-
tar presentes no proxecto educa-
tivo de centro, e no proxecto cu-
rricular de etapa e nas pro-
gramacions que realiza o
profesorado” (MEC, 1992). Nou-
tras palabras, os temas trans-
versais deben estar presentes
no traballo cotidia de todo o
equipo docente do centro, evi-

tando caer na efemerizacién ou
campanas puntuais concretas
que s6 tefien valor educativo se
son propostas como punto de
motivacion ou de arranque pero
nunca de chegada.

4°, Existe unha mutua inte-
racciéon entre os contidos das
areas e os contidos dos temas
transversais, asi como entre os
propios temas transversais.
Dito doutra forma, temos 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
stia correspondente transversa-
lizacién deben servir precisa-
mente para romper con tal com-
partimentalizacion. Non se
trata, pois, de entender os te-
mas transversais en sentido
sumatorio e desconectados uns
dos outros, sen6n plenamente
integrados entre si e coas mate-
rias e elementos do curriculum.

5% Os temas transversais
ainda que fan referencia funda-
mental a valores e actitudes,
tamén presuponen contidos de
tipo conceptual e procedemen-
tal, existindo entre todos eles
unha estreita e necesaria rela-
cion. Necesidade didactica que
vén dada non s6 pola simbiose
entre o afectivo e o cognitivo
nos procesos de ensino-aprendi-
zaxe (Unesco, 1983; Yus, 1993),
sen6n tamén polos requerimen-
tos ético-pedagoxico-politicos de
buscar a formacién integral dos
cidaddns e cidadanas para un
tipo de sociedade determinada.

6°. A propia idea da trans-
versalidade, 4 que non estamos
habituados pola tradicién domi-
nante da compartimentaliza-
ciéon do ensino 4 que fixemos

referencia, e o seu posible uso
politico tanto por parte da ad-
ministracién como por parte dos
centros educativos, constitien
dous elementos de preocupacion
claves que nos obrigan a pres-
tar toda a nosa atencién 4 evo-
lucién destes temas transver-
sais nas practicas educativas
dos nosos centros asi como a
resposta institucional da propia
administracion educativa. Os
temas transversais non poden
quedar reducidos a simples de-
claraciéns retéricas ou meros
principios de intenciéns, “que
despois ninguén desenvolve, ou
a que queden a mercede das
practicas propias do curriculum
oculto, cuns efectos que poden
ter significados moi contrarios
4s pretensiéons educativas”
(Gimeno, 1992:176). 3
7°. Ademais, a tradicién
lexislativa e pedagéxica de con-
ceder prioridade, por non dicir
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exclusividade, 6s contidos de
tipo conceptual, pode ou mellor
dito forzosamente ten que cho-
car coa actual formulacién dos
contidos transversais. Por isto
debe prestarse unha especial
atenciéon 4 formacién do profe-
sorado que, tradicionalmente e
no mellor dos casos, esta cen-
trada na reproducciéon memoris-
tica dos cofiecementos cientifi-
cos das disciplinas tradicionais.

burocratizacién, o celularismo, a
falta dunha auténtica participa-
cién e organizacion democrati-
cas, etc., responde 4s necesida-
des organizativas que plantean
os temas trasnversais, tales
como a participacién de tédolos
estamentos da comunidade edu-
cativa, a codecisién, o compromi-
so organizativo, a cooperacion, a
reciprocidade, a horizontalidade,
ete. Urxe, pois, o cambio organi-

8°. A propia complexidade e
ambigiiedade das temaéticas as
que fan referencia os temas
transversais, e moi especial-
mente o que nos ocupa, en

oposicién 6s obxectivos mais

elementais e mais facilmente
avaliables das disciplinas tradi-
cionais, unido a 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 accién
educativa informada desde e
para os valores e contidos dos
temas transversais.

9°. Finalmente, tampouco a
organizacion tradicional dos cen-
tros educativos, centrada na
reproducciéon de estructuras
madis ou menos autoritarias, a
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zativo a través do cal os valores
que se propugnan sexan vividos
na vida cotidia do centro. Ao
mesmo tempo, a reflexién 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 oposicién
a outras propostas como a da
asignaturizacion ou a da simple
relegacion. Neste senso, cremos
que é importante valorar o
avance que o0 seu reconecemen-
to xuridico supén, se ben pensa-
mos que algins deles ténense
subespecializado en exceso, o
que pode ter un efecto desmovi-
lizador, en tanto que fan men-
cioén a inequivocos campos de
problemas e valores comuns;
mesmo alguin, como é o caso da

Educacién Moral e Civica, non
ten moita l6xica plantexalo tal
como estd. Non obstante, as
preocupacions que temos expos-
to, asi como as que tefien expre-
sado outros autores (Vilarrassa,
1990; Yus, 1993), lonxe de supo-
fier o seu rexeitamento deben
obrigar s autoridades educati-
vas, centros de formacién do
profesorado e 6 corpo docente
no seu conxunto a extremar as
medidas de apoio. E madis, para-
fraseando planteamentos non
sexistas, cremos que requiren
unha discriminacién positiva se
non queremos que se convertan
no motivo ornamental da
Reforma.

"Existe unha mutua inferaccion
entre os contidos das dreas
e os confidos
dos temas transversais”

UN MODELO CRITICO DE
EDUCACION PARA A PAZ

A Educacion para a Paz (EP)
non é un concepto univoco. Ao
longo do seu rico e plural desen-
volvemento histérico (para
unha comprension deste devir
histérico Cfr. Jares, 1991, pp.
11-92), nin sequera a sda pro-
pia denominacién semaéntica
ten concitado unanimidade:
Educacién para a comprension
internacional; Educacién para
os Dereitos Humanos; Educa-
ci6n para o desarme; Educacion
multicultural; Educacién para a
non violencia; Educacién para o
desenvolvemento; etc. As dife-
rencias non so tefien que ver
coa procedencia socio-historica
e coa énfase na seleccién dos
obxectivos e contidos a desen-
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volver, senén que ademais cada

.unha das denominaciéns que
temos mencionado son suscepti-
bles de ter moi diferentes enfo-
ques en funcién tanto dos para-
metros ideol6xicos como dos
cientifico-profesionais nos que
nos situemos. O modelo que
expomos a continuacion, que é o
que desenvolvemos no libro das
denominadas “cajas rojas” do
MEC (Jares, 1992), esta infor-
mado basicamente pola Non
violencia, a Investigacién para
Paz e as aportacions da Teoria
Critica da educacion. Dito esto,
vexamos en primeiro lugar os
soportes conceptuais nos que se
fundamenta este modelo para, a
continuacion, expdr as suas ca-
racteristicas e implicacions edu-
cativas madis destacadas.

O soporte conceptual

Este modelo de EP funda-
méntase en dous conceptos ba-
sicos: o concepto de paz positi-
va e a perspectiva creativa do
conflicto. Polo que atinxe 6
primeiro, é facil constatar por
un simple varrido dos medios
de comunicacién ou por unha
investigacién 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.
Ambalas duas lecturas domi-
nantes resultannos insuficien-
tes, claramente restrictivas e
mesmo interesadas politica-
mente. Desde o nacemento da
Investigacion para a Paz, o con-
cepto de paz adquire un novo
significado 6 asocialo non como
antitese da guerra senén 6 de
violencia (a guerra non deixa de
ser un tipo de violencia organi-
zada). Como sinala Galtung
existe violencia cando “os seres
humanos estan influenciados de
tal forma que as suas realiza-
cions afectivas, somaéticas e

mentais, estdn por debaixo das
suas realizaciéns potenciais”
(1985:30). Neste senso establé-
cese unha distincién, que vai
ser fundamental, entre violen-
cia directa e violencia estructu-
ral. A primeira é a agresion fisi-
ca directa; a segunda, madis
oculta e mais dificilmente reco-
necible por estar presente en
determinadas estructuras so-
ciais, é sinénima da inxustiz
social. Precisamente esta ulti-
ma € a que se prioriza, en tanto
que, como afirma Galtung,
“chamar paz a unha situaciéon
na que imperan a pobreza, a
represion e a alienaciéon é unha
parodia do concepto de paz”
(1981:99).

O segundo concepto, 0 con-
flicto, ten, como o primeiro,
unha lectura dominante negati-
va, como algo non desexable,

patoléxico ou aberrante. Mesmo

en ocasiéns aséciase 4 violencia,
confundindo determinadas res-
postas a un conflicto coa sua
propia natureza. Sen embargo,
como consecuencia do legado da
Nonviolencia, a Investigacién
para a Paz e a Teoria Critica da
educacién, o conflicto asimese
como o que realmente é; un pro-
ceso natural e consustancial 4
vida que, si se enfoca positiva-
mente, pode ser un factor de de-
sepvolvemento 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 afirman ou perci- -

ben (diferencia entre conflicto
real e falso conflicto) intereses,
valores e/ou aspiraciéns contra-
rias. Convén ter en conta, pois,
que, contrariando certas publi-
cacions 6 respecto, tanto na xé-
nese como na sua resolucion,
intervenen non s6 persoas ou
grupos, senén 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 fransversais non poden quedar
reducidos a simples declaracions retéricas
ou meros principios de infencions"

cién, que a larga os enquista e
soen dificultar a sta resolucion,
senén a de afrontalos de forma
positiva e non violenta. Para
isto, é necesario impulsar pro-
gramas educativos para o
afrontamento e resolucién non
violenta dos conflictos, come-
zando por aqueles mdis inme-
diatos e cercanos a noés.

Non podemos deixar de subli-
nar o papel do conflicto neste
modelo critico de EP, ata o punto
de ser considerado como a es-
pecificidade méis significativa
da EP (Jares, 1991). Dito papel
ou utilizacién didéctica do con-
flicto vén dado, na nosa opinion,
en tres planos complementarios:

O . [ T [EDUCACION - 1]
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a) En canto sensibilizacién
ante determinados conflictos
propios da ampla cosmovisién
da paz: desigual reparto da ri-
queza; discriminacién por razén
de sexo, raza, clase social, etnia
ou nacionalidade; vulneracién
dos dereitos humanos; etc.

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

¢) Na sda incidencia na
organizacién da aula e do cen-
tro, que nos permita a reflexién
e a valoracion dos formatos or-

ganizativos nos que transcorre

a accion educativa.

Folga decir que, estes tres
planos de intervencién, afectan
tanto 6 traballo do profesor cara
6 alumnado, como 6 traballo e
relacions entre o propio profeso-
rado e a comunidade educativa
en xéral.

Concepto de Educacion
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 concepcion positiva de
paz e a perspectiva creativa do
conflicto, que a través da apli-
cacion de métodos problemati-

zantes pretende desenvolver un
novo tipo de cultura, a cultura
da paz, que axude 4s persoas a
desvelar criticamente a realida-
de, complexa e conflictiva, para
poder situarse ante ela e actuar
en consecuencia (Jares, 1991 e
1992). Da definicion expresada,
asi como das caracteristicas 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
educacion en valores. Toda
educacion leva consigo, cons-
ciente e inconscientemente, a
transmisién dun determinado
codigo de valores. Educar para
a paz supon educar desde e
para uns determinados valores,
tales como a xustiza, a coopera-
cion, a solidariedade, o compro-
miso, a autonomia persoal e
colectiva, o respecto, etc., 6 mes-
mo tempo que se cuestionan
aqueles que son antitéticos 4
cultura da paz, como son a dis-
criminacion, a intolerancia, o
etnocentrismo, a obediencia
cega, a indiferencia e insolida-
riedade, o conformismo, etc.

b) Educar para a paz é
unha educacion desde e para
a accion. Dito en negativo, non
hai educacién para a paz se non
hai accién préactica (Haavelsrud,

"Faise necesario impulsar
programas educativos para
o afrontamento e resolucion
non violenta dos conflictos,

comezando por aqueles mais
inmediatos e cercanos a nds"

1976). E isto tanto polo que atin-
xe 6 noso papel como educado-
res-cidadans, como no referente
6 noso traballo cos alumnmos/as.
Para o primeiro presupén unha
invitacién para reflexionar sobre
0s nosos comportamentos, acti-
tudes e compromisos, sabendo
que canto mais corta é a distan-
cia entre o que dicimos e o que
facemos, entre o curriculum
explicito e o oculto, mais eficaz
sera o noso labor. Para o segun-
do, lonxe de buscar a pasividade,
a tranquilidade, a non accidn,
etc., debemos dirixir a nosa
accion cara a formacion de per-
soas activas e combativas
(Fortat e Lintanf, 1989:19). Edu-
car para a paz non é educar para
a inhibicién da agresividade,
necesaria para afrontar a vida,
senén para a sua afirmacion e
canalizacion cara actividades
socialmente utiles.

c) Educar para a paz é un
proceso continuo e perma-
nente. Quere esto dicir que edu-
car para a paz é algo mais que
desenar unha “leccién de paz” ou
celebrar unha efeméride. Esixe
unha atencién constante por
parte do profesorado, tanto no
que atinxe s proxectos educati-
vos de centro ou de etapa, como
nas programacions de aula.

d) A Educacién para a
paz, como finalidade xenéri-
ca, pretende recuperar a
idea da paz positiva para o
conxunto dos cidadéns e cidada-
nas e en tédalas esferas de ac-
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tuacion humanas. Desde esta
perspectiva e no ambito escolar,
a EP comeza no micronivel
madis cercano, a aula, na sia
organizacion e interaccions que
na mesma se producen. En con-
secuencia educar para a paz
significa:

— Construir e potenciar
unhas relaciéns de paz entre os
actores do proceso de ensino-
aprendizaxe.

— A organizacion democrati-
ca da aula, fomentando a utili-
zacion de estructuras que inci-
ten 6s alumnos/as a participar
no “que” e no “como” do que se
vai a estudiar, e na coxestion da
vida daquela en particular e do
centro en xeral.

— A creacién dunha comuni-
dade de apoio, mediante estruc-
turas e relaciéns que xeneren
confianza, seguridade e apoio
mutuo. E isto tanto por necesi-
dades técnico-educativas, en
canto que como en toda organi-

zacién a creacion dun clima

positivo é un factor fundamen-
tal para acadar o éxito, como
polos principios nos que se fun-
damenta a EP.

— O afrontamento positivo e
non violento dos conflictos que
na vida do centro se produzan,
cultivando desde pequenos o
respecto e a afirmacién da di-
versidade.

e) O ambito ou compo-
nentes da EP producidos no
seu desenvolvemento histo-
rico son (Cfr. Jares, 1991,
pp.138-163): a Educacién para a
comprensién internacional, a
Educacion para os dereitos
humanos, a Educacién para o
desarme, a Educaciéon multicul-
tural, a Educacion para o de-
senvolvemento, a Educacion
para o conflicto. Componentes
que fan referencia 6 maior ou
menor énfase nuns determina-
dos obxectivos e contidos, pero
que forman parte dun mesmo
tronco educativo.

Obxectivos e contidos que
podemos sintetizalos nos que
expomos a continuacion e que,
na nosa opinion, serian os re-
quisitos minimos, prioritarios e
imprescindibles en todo proxec-
to de educaciéon para a paz (Ja-
res, 1992: 16):

Autonomia e Autoafirmacion
(individual e colectiva)

Solidariedade

Educacion
para a Paz

Tolerancia

Afrontamento non violento
dos conflictos

Y A/l\J

ORIENTACIONS PARA INTRODUCIR
A EP NO PROXECTO EDUCATIVO
DO CENTRO

Se analizamos o que vén sen-
do a préactica cotia da EP nos
centros educativos, vemos que
abarca un amplo abano de posi-
bilidades que van desde a sim-
ple conmemoracién dunha efe-
méride ata a sia integraciéon no
proxecto educativo de centro
como eixo vertebrador e sinal de
identidade do mesmo. En medio
quedan unha chea de posibilida-
des, como son a realizacion de
determinadas unidades didac-
ticas nalguhas dreas de ensino;

"Educar para a paz é algo mdis que desefiar

unha “leccion de paz” ou celebrar

unha efeméride”

a experimentacion de progra-
mas sobre algin dos comporien-
tes da EP que citamos; a aplica-
cién de técnicas ou dindmicas
concretas como poden ser os xo-
gos cooperativos, os estudios de
casos, obradoiro de documentos,
xogos de rol, discoforum, cinefo-
rum, etc.; como referencia cons-
tante nalguha asignatura; etc.
Obviamente a maioria destas
posibilidades estan en funcion
dos contextos educativos nos
que se producen. Pola nosa ban-
da, propugnamos traballar a EP
simultaneamente tanto a nivel
de aula como de centro. Desde
esta perspectiva, suxerimos a
integracion da EP como un dos
sinais de identidade do PEC.

De forma xeral, o equipo de

Non indife- Cooperacion Aceptacién da’ profesgé‘ecsi de dcad:l. centro e %
rencia Didlogo diversidade comugl ade eaucativa en xel."a
Compromiso | < | Técnicas de re- | <¢—3 | Non discrimina- deber.lan ter en conta os seguin-
Accién solucién e loita cion. tes criterios (Jares, 1992):
pedagoéxica e non violenta Vivencia dos De- 1. Establecer de forma con-
Social reitos Humanos sensuada o contido concrete do -

que se entende por EP, o seu
significado e implicaciéns edu-
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cativas, e delimitar os aspectos
da mesma que se van traballar.

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 curri-
culo para cada unha das etapas
educativas.

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

4. Establecer os criterios
metodoloxicos xerais.

5. Concretar as actividades e-
ducativas comuns a todo o centro.

6. Especificar os criterios xe-
rais de avaliacion e o sentido da
sua orientacion.

7. Fixar os materiais e os re-
cursos necesarios para poder le-
var 4 practica este tema trans-
versal.

8. Avaliar e desenar as nece-
sidades organizativas, tanto de

aula como de centro, necesarias
para abordar a EP.

Non imos desenvolver cada
un dos puntos enumerados.
Unicamente resaltar duas ideas
que me parecen importantes.
En primeiro lugar, poiier en
marcha polo equipo docente un
proceso de negociacion e con-
senso en torno 6s oito puntos
expostos, asi como o seu corres-
pondente proceso de discusion e
posterior aprobacion por parte
do Consello Escolar, supén pér
en practica un proceso de traba-
1lo en equipo acorde cos obxecti-
vos e contidos da EP, tales como
a participacién, o didlogo, a es-
coita activa, a negociacion, o
consenso, ete.

En segundo lugar, debemos
recordar que a idea da trans-
versalidade, tal como temos si-
nalado, presupén non sé a con-
crecion dunha chea de contidos
e obxectivos a traballar por eta-
pas, senon, e 0 que é mais im-
portante, impregnar tédolos ele-
mentos curriculares e a organi-
zacion da vida do centro desde e
para os valores nos que se fun-
damenta este tema transversal.
Dito doutra forma, mais que
entender a EP como un conxun-
to de actividades a sumar 6
repertorio didactico, tratase de
que sexa integrada na propia
vida da institucién educativa.
Por exemplo, nun centro que
ademais da EP ten como obxec-
tivo global no seu PEC o fomen-
to do interese e o disfrute coa
leitura, a adopcién 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 dimensién paz.
Desta forma a seleccion de
libros para a biblioteca do cen-
tro e das de aula, as actividades
de animacién, etc., non sé
desenvolveran o obxectivo ini-
cial de formar lectores/as que
disfruten coa lectura, senén que
simultaneamente se traballa-
ran valores e outro tipo de con-
tidos ligados a EP.

X.R.J.
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Posibilidades e limites dunha concepcién transversal

A Educacion ambiental
e a reforma educativa

O autor, profesor da facultade de Ciencias da Educacién de Santiago,
analiza as diversas concepciéns da Educacién Ambiental, e a stia formulacién
nos documentos curriculares da Reforma Educativa.

Estudia o caracter transversal dos contidos da Educacién Ambiental e reflexiona
sobre as tarefas do profesorado na construccién descentralizada do curriculum,
onde o medio constitie unha dimensién esencial.

ACLARANDO CONCEPTOS

O mundo da educacién
abunda en conceptos sobre os
que existe un acordo aprarente
e mais ou menos xeneralizado.

Sen embargo, cando se empre-
gan en discursos descriptivos,
analiticos ou prescriptivos sobre
a teoria e/ou a practica educati-
va se lles dota de significados
diferentes ou incluso substan-

T HE LAND S PLOUGHED. THIS |
CULTIVATES AND ALSO ALL OWS SURFACE|E*
WATER TO DRAIN AWAY. WEED GROWTH| %
IS KEPT UNDER CONTROL.

cialmente diverxentes por aque-
les que os manexan, sexan ou
non profesionais da educacion.
Se dixera que neste traballo
pretendo expofier o meu punto
de vista sobre o tratamento que

Pablo A. Meira
Cartea
Universidade de
Santiago de
Compostela
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DIRECT SOWING IN THE FOREST IS INEFFECTIVE,
SEEDLINGS ARE GROWN IN NURSERIES AND
\ TRANSPLANTED ABOUT
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se lle da a
Educacién
Ambiental na
Reforma Edu-
cativa e con-
{ tinuase sen
mais obviaria
un interro-
gante que en-
tendo funda-
mental como
cues-
ion
previa a
este arti-
go: jque
entenden
os inte-
grantes
da comu-
nidade
escolar
—principal-
mente planifi-
cadores, xesto-
res, desenadores do
curriculum baésico e
docentes— por Educacion Am-
biental? Ou dito doutra forma:
cando se estd a supofier unha
certa homoxeneidades sobre o
que é ou debe ser a Educacién
Ambiental: jque campos se-
manticos denota dito termo?
Ainda que esta é unha cues-
tion 4 que cada un de nés teria
que dar resposta, permitideme

FERTILISERS
ARE SPREAD

00000000 OOOINONOGONONOONONOEOEOEONONOENPOSITDORTO

"Hai unha lectura da Educacion Ambiental
que prima os principios e obxectivos inspirados
no movemento conservacionista-ecoloxista;

outra identificase coa instrumentalizacion

diddctica do medio ambiente"
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que expona dous posibles con-
cepciéns que se manifestan,
implicita ou explicitamente,
cando se fala da practica da
Educacién Ambiental (EA). A
stua formulacion, en tanto que
arquetipica, é simplificadora.
Pero cumpre os obxectivos de
mostrar a fraxilidade do campo
no que nos movemos e, mais
adiante, de indicar como tal fra-
xilidade se traduce tamén nas
bases e no desenvolvemento da
Reforma.

Unha primeira concepcion
da EA xiraria en torno 4 meta
de concienciar 4 sociedade sobre
as dimensiéns e a gravidade da
crise medio-ambiental do plane-
ta. Dende esta perspectiva tra-
tariase de modificar as actitu-
des, valores e comportamentos
que articulan as relacions 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 reuniéns de
expertos e nos documentos que
dende principio dos anos seten-
ta constitien fitos na configura-
cion da EA: Declaracion de
Estocolmo (1972), Carta de
Belgrado (1975), Declaracion de
Thilissi (1977), Congreso de
Moscova (1987)... Asi, por exem-

plo, nun importante documento
da UNESCO do ano 1987 (Ele-
mentos para una estrategia
internacional de accion en
materia de educaciéon y forma-
cién ambientales para el dece-
nio 1990) afirmabase textual-
mente que “mdis que como un
aspecto particular do proceso
educativo, hai que contemplar a
Educacién Ambiental como
unha base privilexiada para a
elaboraciéon dunha manera
nova de vivir, en harmonia co
entorno, un novo estilo de vida”.

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

Para os primeiros, a EA debe
promover unha nova ética
ambiental, un novo cédigo de
valores individuais cos que rela-
cionarse co medio ambiente,
entendendo case sempre por tal
os compofientes “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 ultima que a provo-
ca: o modelo socio-econémico
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productivista e desarrollist:i
dominante. O cambio de valores
s6 aparece nesta “interpreta-
ci6n” como un compoiiente mais
do cambio que deberia afectar &
totalidade do modelo social.
Dende esta segunda concep-
cién, a EA aparece como un ins-
trumento 6 servicio dun cambio
mais 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 féra do Sistema
Educativo, na chamada Edu-
caciéon Non Formal.

Fronte a esta lectura, que
prima os principios e obxectivos
inspirados no movemento con-
servacionista-ecoloxista, perfila-
se unha segunda aproxima-
cion na cal a EA identificase
coa instrumentalizacién didac-
tica do medio ambiente. Nela, o
concepto de Educacién Ambien-

"Nos documentos curriculares das Administracions Educativas

séguese a pauta de considerar a Educacién Ambiental como unha

dimensién que debe impregnar os obxectivos e contidos de tédalas

dreas curriculares”

seu universo semantico os com-
ponentes de tipo ideoléxico,
ético e incluso politicos e socio-
econémicos. Por esta razon,
algins autores (COLOM e
SUREDA, 1989; COLOM, 1989)
chegan a ubicar a Educacién
Ambiental no mesmo nivel que
as teorias e practicas pedagoxi-
cas que xurdiron inspiradas por
movementos socio-politicos de
diferente matriz ideoléxica: as
Pedagoxias Socialistas, as Pe-
dagoxias Anarquistas, as Peda-
goxias Antiautoritarias, as Pe-
dagoxias Humanistas, as teori-
as desescolarizadoras... Teria
en comun con elas o feito de
tentar inspirar unha préactica
educativa consecuente cun
determinado modelo de socieda-
de e, como tal, a sia presencia
maéis como unha alternativa
global 6s modelos educativos
vixentes ca como unha dimen-
si6n mais da practica educativa.
O seu caracter radicalmente
innovador e de alternativa 4s
practicas educativas vixentes
explicaria, por exemplo, por qué

tal solapase e utilizase con fre-
cuencia como sinénimo de
Didéactica Ambiental, primando
no seu discurso os componientes
tecnoléxico-didacticos: os méto-
dos, recursos e estratexias para
o tratamento educativo do
entorno. A forma maéis simplifi-
cada e extendida desta concep-
cién aparece na cualificacion
como Educaciéon Ambiental de
calquera practica promovida
dende a escola pero que se con-
creta espacialmente fora dela.
En sintese, co termo de EA
faise referencia 4 incorporacién
do entorno extra-escolar como
un elemento esencial do curri-
culum

A necesidade de distinguir
un enfoque axioléxico-ideol6xico
doutro centrado nas componen-
tes tecnoléxico-didédcticas no
tratamento educativo do medio
ambiente leva a algtins teéricos
no campo nas Ciencias da Edu-
cacion a propofier unha nova
disciplina: a Pedagoxia Am-
biental (véxase p.e.. COLOM, A
e SUREDA, J., 1989; COLOM,

dJ., 1989; SUREDA, 1990; NO-
VO, M., 1986). Dentro dela inte-
grarianse catro diferentes areas
nunha organizacién taxonémica
construida a partir da distin-
cién ideoloxia/tecnoloxia: por
unha parte, a Educacién
Ambiental —perspectiva ideol6-
xico/axioléxica— e, por outra, o
Desefio Educativo, a Territo-
rializacién Educativa e a Edu-
caciéon (ou Pedagoxia) Urbana
—perspectiva tecnol6xica—.

A primeira area, a cal co-
rresponde en sentido estricto 6
que se entende por Educacién
Ambiental, teria como obxecto
as practicas educativas desen-
voltas “a prol” do medio. As
outras tres abordarian o trata-
mento do ambiente na educa-
cién: o Deseno Educativo no que
se refire 4 organizacién e ins-
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THOUGH FRIMARILY FOK ‘I IMBEK

" PRODUCTION, FORESTS CAN BE
CAREFULLY LANDSCAPED TO FIT

. IN WITH THE SURROUNDING

ENVIROMENT.
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AFTER PLANTING THE
WHOLE CROF IS HARVESTED.

trumentalizacion dos espa-

cios con fins educativos (arqui-
tectura escolar, deseno de mobi-
liario educativo, organizacion
espacial de contextos educati-
vos...); a Territorializacién
Educativa no que se refire as
implicacions territoriais da pla-
nificacion educativa (modelos
de organizacién territorial de
infraestructuras e servicios,
mapas escolares...); e a Educa-
ci6n Urbana (traduccion directa
da Urban Education de ampla
tradicién en paises anglosa-
x6ns) no que se refire a4 operati-
vizacion e xestion educativa das
dreas urbanas (servicios educa-
tivos municipais, programas de
cofiecemento da cidade, progra-
mas de apoio 4 escola...)

:{Qué relacién se pode esta-
blecer entre esta concepcion
diverxente sobre a Educacion
Ambiental e o seu tratamento
na Reforma? Unha aproxima-
cién 6s diferentes documentos

revistod@ EDUCACION + 16

AND LEFT WITH THE STUMPS
7O ROT INTO THE SO/L . SPECIALLY — —

ADAPTED MACHINERY

oS “TRANSPORTS THE HEAY

S TO THE FOREST
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manexados no deseno da Re-
forma, e incluso 6 texto da
propia LOXSE, permitiranos
comprobar como o papel que se
lle outorga a EA pivota entre
ambalas duas orientacions: o
establecemento de obxectivos
xerais relacionados coa transfor-
macién das relacions home-me-
dio, por unha banda; e a ambien-
talizacion do quefacer educativo
que, alomenos, veriase favoreci-
da por un modelo curricular a-
berto e por unha concepciéon da
aprendizaxe constructivista, den-
tro da cal o “entorno” xoga un
papel central como espacio signi-
ficativo do aprender.

A EDUCACION AMBIENTAL
NO “ESPIRITO” DA REFORMA

A necesidade de inclué-los

obxectivos e principios que ven-
propugnando o heteroxéneo
movemento da EA dende finais
dos anos sesenta foi unha
incorporacion relativamente
tardia 6 proceso de debate e
deseno previo da Reforma. A
lectura pormenorizada do docu-
mento que serviu como punto
de partida, o Proxecto para la
reforma de la ensenanza.
Propuesta para debate (MEC,
1987), permite constatar como
non se fai unha mencion expli-
cita a EA, e como tampouco se
inclien nos fins xerais que ins-
piran a Reforma, ou nos obxec-
tivos prefixados para cada un
dos niveis educativos, referen-
cias 4 promocién dunha con-

ciencia ambiental,
a no posterlor debate, e

pola presion de grupos e exper-
tos implicados no desenvolve-
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mento da EA en Espana, esta
pasa a integrarse nos novos
curriculums.

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

"A Reforma decantase por
unha lectura conservacionista
da crise medioambiental"

daciones internacionales en
Educacién Ambiental, asi como
las prouestas y exigencias que
la propia sociedad reclama”, 6
mesmo tempo que se pedia que
as suas finalidades “se explici-
ten en unos objetivos referen-
ciales para cada nivel educati-
vo”. A proposta concrétase
nunha estratexia de integracion
curricular na que “no se trata
de establecer un drea de EA,
siné de impregnar la totalidad
de los curricula de los diferen-
tes niveles educativos de una
dimensién ambiental”.

Esta opcion é, a grandes ras-
gos, a finalmente recollida no
deseno definitivo da Reforma.
Mais ala dos grandes fins que a
vertebran (adapta-lo sistema
educativo a4 sociedade democra-
tica, mellora-la calidade do
ensino, respostar 4s necesida-
des do mercado de traballo...)
vanse introducidno no periodo
de debate unha serie de “conti-
dos”, “areas” ou “dimensiéons”
colaterais: a Educacién para a
Paz, a Coeducacion, Educacion
para a Saude, a Educaciéon para
o Consumo... e a Educacién
Ambiental.

Xa no Libro Blanco para la
Reforma Educativa (MEC,

1989) e nos obxectivos propos-
tos para cada nivel educativo
aparecen formulacions que alu-
den 4 Educacion Ambiental.
Nos que se establecen para a
Educaciéon Primaria exprésase
textualmente que os alumnos
sexan capaces de “analizar las
principales caracteristicas del
medio ambiente en el &mbito de
su comunidad, valorarlo como
elemento determinante de la
calidad de vida de las personas
y contribuir activamente y en la
medida de sus posibilidades a la
defensa, conservacién y mejora
del mismo”. Formulaciéns se-
mellantes pédense atopar nos
obxectivos da Educaciéon Se-
cundaria Obligatoria e, ainda
que cunha formulacién mais
difusa, nos do Bacherelato.

Os Desenos Curriculares
Bésicos propostos polo MEC
recollen esta perspectiva de
integracion. No DCB da Edu-
cacion Primaria (MEC, 1989) a
EA aparece referenciada cando
se establecen os obxectivos da
etapa. Incliese concretamente

A

entre “un conjunto de aspectos
de especial relevancia para el
desarrollo de la sociedad duran-
te los dltimos afos” (o consumo,
a paz, a saude, o medio ambien-
te...), optandose por integralos
no curriculum de forma que
“impregnen la actividad educa-
tiva en su conjunto” e non como
areas ou bloques concretos. Da
Educaciéon Ambiental dise tex-
tualmente:

“La pespectiva ambiental de
la educacién reclama un trata-
miento de los aprendizajes esco-

lares que capacite a los alum-
nos para comprender las rela-
ciones con el medio en el que
estan inmersos y para dar res-
puesta de forma participativa y
solidaria a los problemas am-
bientales tanto en el ambito
préximo y local como nacional e
internacional”.

No mesmo documento esta
aproximacién concrétase en
referencias directas nas Areas
establecidas e nos bloques
tematicos que as integran, apa-
recendo como un componente
esencial na Area de Conece-
mento do Medio.

A “Subdirecciéon General de
Formacion de Profesorado del
MEC” (MEC, s.f.) valoraba e de-
finia nun documento interno as
caracteristicas que permiten
considerar a Educacién Am-
biental como un “tema trans-
versal”. Estas serian, en sinte-
se, as seguintes:

— porque contempla un feito
social complexo que repercute
na vida cotidn, dentro e féra da
aula.

— porque a sua necesidade
xurde nun contexto social no
que aparece a conciencia colec-
tiva dun problema, a crise
ambiental, para o que os cida-
dédns reclaman a debida aten-
cion.

— porque non esta configu-
rado como unha &rea ou disci-
plina no curriculum.

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

— porque permite achegar a

[BIEE G- (G~

"0 medio

convértese nunha

dimension
esencial na

consfruccion
descentralizada

do curriculum"
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escola 4 vida e contextualizar o
proceso de ensino-aprendizaxe.

— porque favorece a dimen-
sién social da educacién.

— porque fomenta o desen-
volvemento das capacidades do
alumno e facilita o plantexa-
mento de proxectos educativos e
curriculares de centro.

Na adaptacion editada pola
Xunta de Galicia do DCB de
Educaciéon Primaria (Xunta de
Galicia, 1991), a EA recoéllese
dende a mesma perspectiva (e,
practicamente, coa mesma
redaccion), co unico engadido
“novidoso” de nominala entre os
“contidos transversais”; é dicir,
como dimensiéon que debe
“impregnar” os obxectivos e con-
tidos (actitudes, conceptos, valo-
res, procedementos) de tédalas
areas curriculares.

No DCB da Educacion Se-
cundaria Obligatoria (MEC,
1989) séguese unha pauta de
integracion da “dimension am-

biental” similar. Ainda que non
se fai unha referencia explicita
4 EA, si se aprecia a sda in-
fluencia na formulacién dos
obxectivos xerais e na definiciéon
dos contidos (actitudes, conece-
mentos e procedementos) que
estructuran o curriculum desta
etapa.

No apartado de obxectivos
xerais plantexa que os alumnos
deben adquirir a capacidade de
“contribuir activamente a la
defensa, conservacion y mejora
del medio fisico como elemento
determinante de la calidad de
vida de las personas”, e tamén a

capacidade de “apreciar, disfru-
tar y respetar el patriminio
natural y cultural de la comuni-
dad en la que viven (...), velar por
su conservacion y mejora...”. Na
area de Ciencias da Natureza
reconécese, por exemplo, como
unha “idea clave” para a sta ver-
tebracion que “la humnidad es
un agente de cambio en la natu-
raleza y puede contribuir activa-
mente a su conservacién y man-
tenimiento”. Na drea de Xeo-
grafia, Historia e Ciencias So-
ciais formulase como meta que
os alumnos adquiran a capacida-
de de “valorar y respetar el patri-

"A Educacion Ambiental desenvélvese en maior grao cando

se traballa con curriculums mdis abertos,

flexiblese descentralizados"
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monio natural, cultural, artistico
e histérico asumiendo las respon-
sabilidades que supone su mate-
nimiento y mejora...”.

Desta aproximacién a al-
gins documentos claves no
desefio da Reforma Educativa
podese constatar como, polo
menos formalmente, a Educa-
cion Ambiental ou a “dimen-
sion ambientalista” impregna o
modelo curricular proposto.
Agora ben, se recuperamo-la
primeira definicién esbozada
sobre o que se pode entender
por EA: ;que oriantacion
ideoloxica-axioléxica 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
cuestion: a EA debe promover
unha mentalidadde conserva-
cionista. Esta orientacién non
deixa de ser coherente no con-
texto dunha sociedade como a
espanola, integrada no occiden-
te (neo)capitalista e cunha eco-
nomia productivista e de mer-
cado. Neste marco imponse
unha visién esencialmente ins-
trumental e economicista do
medio (social e biofisico) coa
secuela de impactos ambientais
xa cofiecida.

Que na lingiiaxe curricular
da Reforma se opte polo posi-
cionamento mais brando e su-
perficial na escala ideoldxica
definida entre o conservacio-
nismo, como lectura maéis inte-
grada no modelo socio-econé-
mico vixente, e o ecoloxismo
“radical”, como definicién
dunha alternativa global 6
mesmo sistema, resposta a
esta loxica. Dito con outras
verbas: decdntase por unha
lectura conservacionista da
crise medio-ambiental —de ai
as alusions frecuentes a “natu-
reza” como “patrimonio”-, fron-
te a outras lecturas que in-
ciden madis na dimensién socio-
econémica —referida 6 modelo
de sociedade— coma orixe pri-
maria de dita problematica.

A EDUCACION AMBIENTAL COMO
“ AMBIENTALIZACION”
DO CURRICULUM

Unha segunda lectura, com-
plementaria da anterior, que se
pode realizar sobre o tratamen-
to da EA na Reforma educativa
resposta a segunda concepcién
inicialmente exposta. E dicir,
centrariase nos aspectos didac-

-ticos, psicopedagodxicos e organi-

zativos que definen o seu mode-
lo curricular.

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

a) a creacion de areas ou
asignaturas especificas para
impartir a EA.

b) a introduccién da EA
como unha dimensién que afec-
ta 6s contidos e metodoloxia de
toédalas dreas e de todalas disci-
plinas (transversalidade).

Esta dicotomia resélvese de

xeito unanime pola segunda

opcion. A Reforma asume esta
concepcién e aposta por que a
EA “impregne” todo o curricu-
lum polo menos na Educacién
Infantil e na Educacién Pri-
maria (asi caberia entender a
expresion “contidos transver-
sais” no DCB de Educacion
Primaria da Xunta de Galicia).
No apartado anterior abor-
damos a integracion na Re-
forma dunha determinada con-
cepcién ideoléxica e axioléxica
da EA. Agora pretendemos
analizar algunhas cuestions
que entendemos significativas
para analizar como se establece
esta integracién dende a pers-
pectiva metodoléxico-didactica
e para indagar no papel que se
lle outorga 6 medio na concep-
cion da aprendizaxe manexada.
A primeira cuestién que se
pode plantexar e si estamos
realmente diante dun “curri-
culum aberto”. A resposta

pode de ser, en principio, afir-
mativa. O caracter prescriptivo
xeral dos DCBs e os progresivos
niveis de concrecion a nivel de
centro, de area e de aula conci-
bese coa intencién de flexibili-
zar 6 maximo o proceso educati-
vo e de adaptalo 4s caracteristi-
cas dos alumnos e do propio
entorno dos centros escolares. O
medio convirtese ou deberiase
convertir asi nunha dimensién
esencial na construccién des-
centralizada do curriculum:

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

— constitiese en campo de
experiencia e de accion educa-
tiva.

— configura o perfil social,

econdémico e cultural do alum--

nado.

— integra (ou deberia de
integrar) no labor educativo for-
mal 4 comunidade educativa, a
grupos sociais e a outras axen-
cias educativas do entorno.

Na teoria, tal concepcion

[ d
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curricular deberia propiciar e
favorecer procesos de innova-
cion educativa 6 permitir unha
relativamente ampla gamma de
opciéns metodol6xicas e de ela-
boracién de contidos no nivel da
practica educativa —nos chama-
dos Segundo e Terceiro Niveis
de Concrecién—. Tamén, na teo-
ria, a Educacién Ambiental

"A aparicién no escenario curricular oficial
dunha multiplicidade de novas educacions
provoca entre os docentes

unha situacion de vértixe"

entenedida como “ambientaliza-
c¢i6én do curriculum escolar”
atopa un marco idéneo para o
seu desenvolvemento.

Como xa apuntamos, o com-
ponente ideoléxico-axiol6xico
configurou a Educacién Am-
biental dende o seu nacemento
como unha alternativa innova-
dora e integral 4s précticas edu-

|revista Cf C'. OE EDUCACION « 16

cativas tradicionais, convertin-
dose nun dos principais catali-
zadores da renovacién pedagé-
gica (SUREDA, 1990).

A necesidade de partir dos
problemas reais e inmediatos
do entorno como principio meto-
doléxico bésico da EA enfren-
touse dende os seus inicios con
modelos curriculares centraliza-
dos, dos que constitien exem-
plos —mais ou menos matizados
por reformas parciais— os que
estiveron en vigor en Espana
nos ultimos 30 anos. Esta é
unha das razoéns, cremos, de
que a EA no Estado Espanol
vena recibindo unha maior
atencion no sector da chamada
Educacién non Formal, dentro
do cal evidentemente non exis-
ten as pautas curriculares ou
programas oficiais de referencia
que regulan o qué, o c6mo e o
cando ensinar dentro do Sis-
tema Escolar.

Exemplos foraneos méstran-
nos como a EA desenvélvese en
maior grado cando se traballa
con curriculums mais abertos,
flexibles e descentralizados. O
caso inglés é moi ilustrativo;
neste pais a elaboracion curri-
cular e a organizacién 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
concepcion aberta do curricu-
lum favorece “s6 en teoria”, a
“ambientalizacion” da Reforma?
Esta reserva resposta a unha
dibida metédica cando se trata
de valorar procesos de cambio
en sistemas educativos con
forte inercia, como o esparol.
No Libro Blanco para la Refor-
ma del Sistema Educativo ini-
ciase o capitulo adicado 4 for-
macién do profesorado cunha
sentencia que, por obvia, non
deixa de identificar unha das
grandes incégnitas que pende
sobre o desenvolvemento real
da Reforma: “una escuela reno-
vada precisa de un profesorado
igualmente renovado”; para
engadir méis adiante que “el
docente ha de ser capaz de
reproducir una tradicién cultu-
ral, pero también de generar
contradicciones y promover
alternativas”. Atendendo a
estas esixencias, a apertura do
curriculum dende unha “pers-
pectiva ambientalista” sé6 é
posible cunha profunda renova-
ciéon da préctica, dos hdbitos e
das funciéns docentes. E dicir,
cun cambio na cultura do-
cente que suponia a adopcion
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de novas actitudes, capacidades
e pautas de accion:

— unha actitude de apertu-
ra profesional que inclia a for-
macioén e reciclaxe continua, o
desenvolvemento de procesos de
investigacién-acciéon (non s6 de
transmisidén-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-
blemaéticas presentes no entor-
no préximo, e as suas cone-
xiéns coas dindmicas (sociais,
culturais, ecoléxicas, econémi-
cas...) que configuran o entorno
global;

— a capacidade de elaborar
e adaptar proxectos, actividades
e materiais educativos (incluso
0s que viran a sustituir 6s libros
de texto) 6s 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
educacién, grupos ecoloxistas ou
naturalistas, centros de EA non-
formal (aulas da natureza, gran-
xas escola, centros de interpre-
tacion ambiental...), movemen-
tos cidadans, expertos...

Unha dltima reflexién 6
respecto do papel central do
profesorado na integracién da
EA no curriculum refirese a
responsabilidade que adquire
na seleccién dos contidos (con-
ceptos, valores, actitudes, pro-
cedementos...) a desenvolver
na sua practica. Cuestién evi-
dentemente relacionada co
paradigma ideol6xico-axioloxi-
co con que afronte as cuestions
ambientais (jas contradiccions
socio-ecoléxicas do modelo
social vixente?). A arbitrarie-
dade cultural que implica toda
definicién curricular despra-
zase en boa medida, nun dese-
o concibido como aberto, 4s

~decisions que se establecen no
altimo nivel de concrecidn.
Trasladar esta reflexién 4 inte-

graciéon da EA na Reforma,
pode levarnos a concluir que a
decision sobre qué inter-
pretacion das relacions
home-medio é da mesma
natureza da propia crise
ambiental, conservacionista
ou ecoloxista, xa centrada na
dimensién eco-bioléxica ou xa
na dimensién eco-social, recae
directamente sobre os pro-
pios docentes.

O modelo de aprendizaxe
que inspira a Reforma, de
orientacion constructivista, ten
tamén implicacions importan-
tes para o desenvolvemento
curricular das areas transver-
sais, e mais concretamente da
EA. Neste sentido, parécenos
importante aludir a un dos
topicos negativos mais frecuen-
tes no tratamento didéctico do
entorno: a practica escolar
indiscriminada e inxenua da
“aprendizaxe por descubrimen-
to”. E dicir, a crenza de que
abonda con situar 6s alumnos-
as diante de situaciéon anova-
doras ou entornos diferentes
para que este feito conleve
unha asimilacién coherente de
coiecementos ou actitudes
ambientalistas (p.e.: crer que
unha visita escolar a un espa-
cio ecoloxicamente valioso
implica a adquisicién de actitu-
des positivas sobre, a sia con-
servacion ou o acceso a conece-
mentos relativos 6 porqué é un
espacio valioso).

O “activismo ambientalista”
6 que da lugar este plantexa-
mento é unha das grandes
rémoras da EA. Dende unha
perspectiva constructivista o
achegamento 6 entorno, como
espacio privilexiado para facili-
tar procesos de aprendizaxe
significativa e potencialmente
motivadores, s6 ten sentido
(didactico e psicoléxico) na
medida en que existe un traba-
llo de pre-conceptualizacién e
re-conceptualizacién por parte
dos alumnos, no que o docente
debe asumir o papel de media-
dor e organizador. Esta tarefa
supon desenar previamente

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

CONCLUINDO

A participacién en activida-
des e cursos de formacién do
profesorado no marco da im-
plantaciéon da Reforma permi-
tiume unha serie de percep-
ciéns que, non por esperadas,
deixan de producir certo desa-
cougo. Percepcions relaciona-
das co desenvolvemento curri-
cular das “dimensiéns”, -eu
“areas” transversais, e sobre
todo da Educacién Ambiental,
pero que moi ben poden exten-
derse 6 clima global existente
entre o profesorado galego
diante da stda inminente con-
crecion.

A necesidade de pasar da
retérica reformista 4 préactica
curricular que sup6n elaborar
os Proxectos Educativos de
Centro e a sua concrecion a ni-
vel de dreas e de aula para o
Ensino Primario sitia 6s do-
centes —e 6 Sistema en xeral-
diante dunha coxuntura critica.

E precisamente o desenvol-
vemento dos contidos transver-
sais —a Educacion Ambiental, a
Educacion pola Paz, a Edu-
cacion para a Saude...— un dos
aspectos que mais inquietude e
desconcerto parecen provocar.
Non é de sorprender que a apa-
ricién no escenario curricular
oficial dunha multiciplidade de
“novas educaciéons” provoque
entre os docentes unha sensa-
cién que pode ser descrita como
de “vértixe”, e que se deriva dun
cumula amplo de circunstancias
entrelazadas:

— carencias de formacién e
de conecementos sobre as cues-
tibns mais instrumentais da

g ]
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Reforma, achacables a unha
estratexia de implantacién que
tivo e ten na reciclaxe e adapta-
ci6n do profesorado 6 novo plan-
texamento curricular un dos
seus puntos débiles.

— en parte derivadas desta
primeira apreciacién, existen
unha serie de crenzas erradas e
prexuizos que afectan especial-
mente 4s denominadas areas
transversais: que se trata de
novas “asignaturas” e, polo
tanto, que o seu desenvolve-
mento curricular supén unha
sobrecarga de “contidos” enga-
dida &s disciplinas ou areas cla-
sicas; que non existen recursos
instrumentais —tecnoloxia— nos
centros para poder desenvolve-
los; que non se cofiecen ou
dominan as estratexias curricu-
lares para a sua palicacién; que
o enfoque interdisciplinar é
imposible polo arraigo dunha
cultura docente de marcado
caracter individualista...

— que non existen as guias
metodol6xicas, os materiais e o
asesoramente técnico suficiente
para elaborar e operativizar
unha estratexia curricular como
a que se propon na Reforma.
Como derivacion léxica do cal
asumese como “feito consuma-
do” que todo o proceso de ensi-
no-aprendizaxe seguird depen-
dendo case exclusivamente do
material que facilitan as edito-
riais e que poucas cousas “cam-
biaran realmente”.

— que a cultura e os estilos
docentes ata gora vixentes cons-
titien 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 stas estructuras.

Poderiamos seguir enume-
rando os componientes desta
sensacion de vértixe entre os
encargados de levar 4 practica a
Reforma, sensacion que se ma-
terializa diante da obligacién de
elaborar os Proxectos Educa-
tivos dos seus centros e da suas
aulas.

Goc4 bE EDUCACION - 16

Como se pode apreciar, apa-
recen gran parte dos elementos
e resistencias que xa destacaba-
mos no inicio. As linas de supe-
racién destes conflictos siguen
esixindo, na nosa opinién e no
que atinxe sobre todo 6 desen-
volvemento da transversalida-
de, nun cambio profundo na
cultura docente. A disculpa e a

coartada facil para o inmobilis-

mo é aludir 4 “inoperancia do

sistema e da Administracion”.

Pero esta lectura da realidade

educativa non debe ocultar que -
os docentes son parte tamén

dese sistema e desa Admi-

nistracion.

P.A.M.C.
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Un elemento de renovacién dentro dos curriculos Xosé Manuel

Gonzélez
Barreiro

A Educacion do Consumidor

A Reforma Educativa establece como de obrigado cumprimento a introduccion,
_entre outros temas transversais, da educacién do consumidor na escola.
E valorable a esixencia da sia aparicién dentro dos Proxectos curriculares,
xa que evita o deixar nas mans da boa vontade dos equipos docentes.
* O que de positivo pode ter esta introduccion encerra un risco polo mesmo feito
de contemplarse como contido transversal —tampouco podia ser doutro xeito—.
Obsérvase unha interpretacion equivocada por parte dun amplo conxunto de ensinantes
e dalguns proxectos editoriais que fai concibir os contidos transversais
como unidades en si mesmas, en lugar de impregnar tédalas areas. Pero cérrese un risco
maior se non se realiza un esforzo de actualizacion do profesorado, tendo en conta
que ningunha destas materias formou parte da stia formacion inicial.

MERCEDES SUAREZ
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OS LIMITES DA EDUCACION DO
CONSUMIDOR

Os limites nos que se move a
educacién do consumidor non
son, nin moito menos, nidios e
podese chegar a confundir con
outras dreas de conecemento
coas que ten unha relacion méis
clara. Por exemplo, a relacién
coa educacién medio-ambiental,
coa drea de cofiecemento do
medio; a través das mensaxes
publicitarias coas areas de lin-
gua ou expresion plastica; coas
matematicas por medio dos sis-
temas de medida, célculos, inte-
reses, etc. E quizais isto non
teria importancia, pero si a ten
o fen6meno contrario: unha
interpretacién estreita do que o
termo educacién para o consu-
midor quere dicir, posto que
achicaria notablemente o
campo das situaciéns nas que
se pode aplicar e que se albis-
can claramente nos programas
oficiais. A resposta mais axeita-
da a este problema dérona en
1.988 Luis M. Alvarez Gue-
rediaga e Nieves Alvarez
Martin 6 dicir que “... A proble-
mdtica do consumidor non exis-
te s6 cando actua como tal,
senon que é consubstancial d
propia sociedade de consumo.
Podo sair da minia casa e ato-
parme cunha cidade contami-
nada... Se saio da mina casa e
hai un monte de vallas publici-
tarias con anuncios que poden
ser tendenciosos e que sen
embargo non queda mdis reme-
dio que mirar.”

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

ser un traballo estatico de clase,
que as saidas a lugares de inte-
rese consumista, para inves-
tigar ou a relacién con institu-
ciéns que traballen neste terreo
son actividades que se deben
contemplar na programacion.

CONTIDOS CONCEPTUAIS VERSUS
ACTITUDINAIS

Se as 4reas tradicionais do
curriculum mantefien unha
cantidade grande de contidos
conceptuais, a especificidade da
educacion para o consumidor
reside no feito de que estes son
mais ben escasos e estdn en
funcién 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.

Diriamos, pois, que esta é
unha drea centrada fundamen-
talmente nos actitudes e valores.

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

a) Reconecemento da sua
condicién 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.

¢) Desenvolver actitudes cri-
ticas e habilidades de analise.

d) Desenvolver habilidades
para a toma de decisiéns para a
adquisicién de bens.

O Deseno Curricular esta-
blece unha sutil gradacién dos
contidos entre os diferentes
ciclos que van desde a etapa in-
fantil ata o Ensino Secundario
Obrigatorio. No tocante a4 Pri-
maria, o0 DCB establece que se
procurard plantexar e resolver
problemas ,entrar no referente
6s accidentes infantis, a comu-
nicacién nas relaciéns sociais e
a imaxe como un elemento desa
comunicacion, as relaciéns en-

tre fenémenos naturais e outros
de caracter social, e planificar
accions.. Buscase un comporta-
mento coherente cos bos habitos
hixiénicos, unha valoracién
relativa dos avances técnicos no
que sup6n de mellora da calida-

" de de vida e de alteracién 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 propofien nos documen-
tos oficiais son amplias e dan
cabida as diferentes formas de
entende-la educacion para o
consumo. Soamente caberia
esperar que se continuasen o0s
proxectos que se levaron adian-
te durante a era Picher e que
trouxeron a primeira interven-
cion dunha administracién
galega dentro deste tema e no
ambito escolar. Seria ben nece-
saria unha maior implicacién e
coordinacién das diferentes
administraciéns, non s6 para a
formacién dos docentes neste
campo, senén tamén para a rea-
lizacién de actividades escolares
planificadas que puidesen con-
tar co apoio e colaboracion de
persoal especializado.

De calquera maneira, abrese
un novo, inquietante e curioso
campo de traballo e investiga-
cion. Aproveitémolo.

X.M.G.B.
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Co-Educacion
non é Coeducacion

ONXE quedan os

‘tempos en que Con-
cepcién Arenal se

. tina 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 Quimica Or-
gdnica para poder entrar a tra-
ballar (sen remuneracién) no
Departamento correspondente
da Universidade de Santiago de

Compostela, requisito que non
se lle pedia a ningin vardén.
Tampouco quedan xa moitos
exemplares, esperemos que
sexan especie a extinguir, da-
queles profesores que se permi-
tian afirmar en publico a falta
de intelixencia das mulleres
para as Matematicas, a En-
xeferia e mesmo o Latin. Estou
segura de que mais dunha
alumna de Bacharelato ou da
Universidade dos anos 60 recor-
da nomes ilustres 6 respecto. .

Moitas cousas tenen cambia-
do desde aquela:

* A Constitucion reconece a
igualdade de dereitos de homes
e mulleres diante das leis a
agds algunhas limitaciéns para
o0 acceso as Forzas Armadas e 4
sucesion a Coroa, unha muller
pode desempenar todos os ofi-
cios e profesiéns.

* As aulas de Ensino Pri-
mario, Secundario e Universi-
tario estan ocupadas por mais
do 50% de nenas e mulleres,

Mari A. Lires
Asesora de
Ciencias e de
Coeducacién
CEFOCOP
Vigo

MARGA SAMPAIO
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se ben é certo que se mantén a
tradicional divisién en ramas
e carreiras “masculinas e fe-
mininas”.

Hai quen pensa que, chega-
das a este punto, as mulleres
temos conseguida a igualdade e
as asimetrias e desigualdades,
que non discriminaciéns, exis-
tentes, pertencen 4 categoria de
problemas que o tempo resolve-
ra e que, en todo caso, son pro-
blemas que persisten na socie-
dade e nas familias pero non na
escola. Esta concepcién descon-
sidera que a escola forma parte
da sociedade, é unha microso-
ciedade na que se desenvolven
unha micropolitica e unhas
relacions de poder determina-
das, en continua interaccién co
entorno, jcomo pode estar exen-
ta de sexismo?, jcal é o sistema
de illamento?

Tamén hai resposta a estas
obxeccions:

* Nenas e nenos sentan nas
mesmas aulas e estudian os
mesmos contidos.

—.

(il
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* O profesorado “trata por
igual 4s nenas e 6s nenos”.

* A escola é un ambito de
maior igualdade c4d familia e c6
traballo remunerado.

* A escola ten perdido o seu
papel hexeménico de transmiso-
ra do conecemento, diante dos
poderosisimos medios de comu-
nicacién, principalmente da TV.
Ben pouco pode facer.

Estas e outras afirmaciéns
escoitanse a cotio nas acciéns de
formacién do profesorado en
Galicia ou en calquera parte do
Estado. Case todas elas salien-
tan aspectos parciais dunha
realidade ben méis complexa,
que se resiste a deixarse inter-
pretar con explicaciéns linais,
como demostran os estudios de
Xénero e Educacion das duaas
dltimas décadas. :

Non vou abordar, por razéns
obvias, neste artigo, a discusién
sobre o0 pensamento dunha par-
te do profesorado que non s6 ten
que ver coa Coeducacién, senén
con concepciéns sobre a interre-
lacién ensino-educacién, o papel
da escola, a funcién docente e
un longo etcétera. Si, en cambio,
comentarei algins aspectos da
organizacion e das practicas
escolares que precisan dunha
intervencion coeducativa, as
posibilidades que proporciona o
actual marco legal e as perspec-
tivas para o futuro inmediato.

Pero retomemos o comezo,
moitas cousas tefien cambiado
para o acceso das mulleres 6

_ambito publico pero moitas me-

nos respecto 6 seu papel no am-
bito privado. As mulleres co-
rrespondenos, ainda, 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 participacion no publico.

Pero, ;que sucede na
escola?. Podese falar de
igualdade de oportunidades
real?:

* A escola admite tacitamen-
te a divisién do mundo en publi-
co e privado, a adscricién dos

homes a un deles e das mulle-
res 6 outro. A escola esquece
que traballo é tamén o traballo
doméstico, 0 mais fundamental
dos traballos xa que sen el non
seria posible a supervivencia da
humanidade.

* Na escola danse relaciéns
de poder e existe unha organi-
zacién xerarquica na que a
maioria dos cargos de xestion e
direccién os ocupan os varons,
mentres que as tarefas pedagé-
xicas recaen nas mans da maio-
ria das mulleres.

* Na escola esquécese que
tratar por igual ddas realidades
diferentes é fonte de discrimi-
nacion. Nenos e nenas, produc-
to dunha socializacion diferen-
cial, tefien distintos intereses,
habilidades e conformacién cog-
nitiva-afectiva. Diferencias que
se ignoran na practica docente.

* A escola utiliza, incons-
cientemente, como modelo e
norma os valores e comporta-
mentos asociados 4 figura do
varon branco, de clase media-
alta (androcentrismo). A adseri-
cion a este patrén ten repercu-
si6ns nas desigualdades por
razon de sexo, etnia, clase so-
cial, idade, minusvalias fisicas
ou psiquicas, etc.

.Que acontece co marco
legal?: .

Unha das novidades da Re-
forma Educativa, recollida da
mellor tradicion dos MRPs e dos
colectivos feministas, foi a “edu-
caci6n nos valores”, e, consecuen-
temente, a incorporaciéns dos
contidos actitudinais 6 curri-
culum explicito de todas e cada
unha das Areas de conecemento.

Aparecen asi os chamados
Temas Transversais que, no
caso de Galicia, son: A Educa-
cion Ambiental, Educacién para
o Consumo, Educacion para a
Satude, Educacién para a Paz,
Educaciéon Moral e Civica, Edu-
caciéon para o Lecer, Educacion
Vial e Educacién para a Igual-
dade de Oportunidades entre os
sexos ou Coeducacion.

A tradicién disciplinar do
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ensino e a inexistencia de for-
macién do profesorado nestes
temas, dificulta enormemente a
sda incorporacion, sobre todo
naquelas dreas que se conside-
ran mais “obxectivas” como as
Matematicas, as Ciencias ou as
Tecnoloxias e asi non é dificil
escoitar que “o que tefien que
aprender son as ecuacions de
segundo grao, ou a formular co-
rrectamente, ou a manexar os
microprocesadores e deixarse
de tonterias que o tnico que fan
é baixar o nivel”.

Os temas Transversais son
obxecto de programas especifi-
cos dentro dos Plans Institu-
cionais de Formacién do Profe-
sorado e, nos ultimos anos, vén-
selle adicando unha atencién
especial 4 Coeducacién, gracias,
entre outras cousas, 4 presencia
de mulleres en diversos niveis
das Administracions Educati-
vas e dos Concellos, que son
quen de recoller e transformar
en accioéns positivas, as reivin-
dicacions dos colectivos preocu-
pados pola discriminacién das
nenas e das mulleres no ensino.

A sinatura, por parte do Go-
berno Espanol e do Goberno
Galego, de diversos Plans para
a Igualdade de Oportunidades
da Comunidade Europea deu pé
a que se poidesen levar a cabo
diversas acciéns de Formacién
do Profesorado en Coeducacién:
Cursos, Xornadas, Encontros,
Seminarios, Formacién de Res-
ponsables, etc. Aproximada-
mente, un milleiro de persoas
participaron, nos tres ultimos
anos, en actividades de forma-
cion en Coeducacion en Galicia.

Ata aqui os aspectos positi-
VoS, pero os problemas son moi-
tos e de diversa indole: >

* Sucede que a Coeducaciéon
non é un Tema Transversal
madis, atreveriame a dicir que as
Areas son transversais a Coe-
ducacion. O pensamento occi-
dental, a sia misoxinia e con-
ceptualizacion do “masculino =
superior e norma” e do “femini-
no = inferior e diferente”, im-
pregnan a cultura, os comporta-

mentos de varén e de mulleres
nas nosas sociedades e, xa que
logo, todas as Areas e Dis-
ciplinas de cofiecemento. Non
abonda coa igualdade diante da
lei, precisase unha transforma-
cién do pensamento e esa é
unha tarefa moito mais longa,
lenta e dificil.

* Como consecuencia do
anterior, a Coeducacién desper-
ta reticencias e resistencias en-
tre o profesorado, xa que pon en
encargadas da formacion insti-
tucional tefien que compatibili-
zar a atencién 4 Coeducaciéon
coa’ atencién & Area que tenen
asignada.

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

* O abandono de mulleres
responsables, por razons diver-
sas, que seria interesante discu-
tir no marco do “Acceso das Mu-
lleres 6 Mundo Publico”, de pos-
tos clave nas Administracions
Educativas para a realizacién
de Programas de Coeducacion.

* O previsible recorte no
gasto publico que pode afectar
6s programas de formacién do
profesorado e 6s especificos de
Coeducacion.

.Que dicir das perspectivas?
Tefo que confesar que oscilo
entre o “pesimismo intelixente”
e a esperanza. Dunha banda as
dificultades sinaladas non pare-
ce que vaian ter solucién nun
momento de “vacas fracas:, dou-
tra, a existencia duns ntcleos
de profesorado sensibilizado
mais amplos que no pasado in-
mediato poden permitir unha
maior incidencia en distintos
eidos.

Estou pensiiando nas posibi-
lidades reais de intervencién da
comunidade educativa en dous
niveis, o macropolitico e o mi-
cropolitico:

No macropolitico, responsa-
bilidade das Administraciéns
Educativas, da Xunta e dos
Concellos, o profesorado, a co-
munidade educativa, ten un
importante papel de xogar, xa
que ningunha Administracién
vai introducir cambios se non
hai demanda social e, non o es-
quezamos, a Coeducacién non
ten a mesma demanda social ca
Informatica. As lamentaciéns
serven de pouco, é preciso de-
tectar necesidades, elaborar
proxectos de intervencidon e
facerllelos chegar 6s poderes
publicos.

No micropolitico, a respon-
sabilidade directa é do profeso-
rado: por moitos recortes presu-

= —. i
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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
explicito e o oculto estdn pre-
sentes sempre. Non falo de es-
forzos suplementarios para o
profesorado, estou a falar da ne-
cesaria intervencién coeducati-
va en todos e cada un dos aspec-
tos da practica docente.

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

* Poner de manifesto a dis-
criminaciéon da que a muller é
obxecto, sinalando a existencia
de barreiras impostas social-

mente 4 sia promocion, reivin-
dicando un cambio.

* Revalorizar aquelas carac-
teristicas positivas das mulle-
res, froito da sda socializacién
diferencial: habilidades, contri-
bucién 6 benestar da humani-
dade, 4 Ciencia e 4 tecnoloxia
desde o traballo doméstico.

* Intervir para corrixir os
aspectos non desexados da
construccion da “masculinida-
de” nas nosas sociedades, como
a competitividade, a agresivida-
de e 0 acaparamento dos es-
pacios fisicos e orais por parte
dos alumnos varéns.

* Intervir para corrixir os
aspectos non desexados da
construccion da “feminidade”
nas nosas sociedades, como a
inseguridade e a baixa autoesti-

ma, moito mdis frecuentes nas
alumnas.

Unha pequena reflexién so-
bre estes aspectos, abondaria
para xustificar as preocupa-
cions daqueles grupos de docen-
tes comprometidos coa renova-
cion pedagoxica, cunha préactica

- educativa maéis gratificante e

mais igualitaria, sen caer no
idealismo de pensar que a esco-
la por si mesma vai conseguir o
cambio social, pero tampouco
naquelas posiciéns que sitian
as responsabilidades sempre
fora das suas portas, na Admi-
nistracién ou nas familias, es-
quecendo a sua funcién educa-
dora e limitandoa 4 transmisi6n
de conecementos.

M.A.S.

Me Dolores =
Candedo
Gunturiz

O Interculturismo

como cuestion transversal

N DOS obxectivos

que persigue a incor-_

poracién dos temas

denominados “trans-

versais” ao curricu-

lum escolar e posibi-
litar a reflexion, xerando actitu-
des pogitivas e de compromiso
en torno a cuestions que hoxe
preocupan especialmente a
sociedade.

A institucién escolar quere
converterse en caixa de reso-
nancia de problemaéticas que
pola stia actualidade aparecen
estreitamente vencelladas aos
intereses e vivencias do alum-
nado en tanto que cidad4an dun
entorno —a aldea global- espe-
cialmente convulsionado.

Ainda que o rétulo de “edu-
caci6n intercultural” non figure
expresamente no catalogo dos

contidos transversais, os seus
obxectivos, contidos, recursos,
metodoloxia, etc., gardan unha
estreita relacién coas preocupa-
ciéns e propostas abordadas
dende a “educacion para a paz”,
puidendo considerarse como un
dos seus eixes de traballo. Ta-
mén a chamada “educacién pa-
ra o desenvolvemento” atopa no
complexo entramado intercultu-
ral o seu obxecto de reflexion e
de propostas curriculares.

Esta diversa focalizaciéon
reflexa o interese que esta pro-
blematica suscita, asi como as
relaciéns que permite establecer
con diferentes fenémenos so-
ciais e politicos. Non obstante
convén chamar a atencién sobre
0 perigo que supo6n certa ten-
dencia a compartimentalizar ou
sectorizar aspectos que confor-

man e explican determinadas
realidades, posto que pode traer
como consecuencia unha certa
miopia ou sesgo na avaliacion
dos problemas, perdéndose asi a
riqueza que unha mirada global
e un tratamento interdiscipli-
nar poden ofrecer. :
Anotadas brevemente as re-
laciéns que esta tematica man-
tén con outras dimensiéns ta-
mén transversais do curriculum,
queremos centrar a nosa aporta-
ciéon nunha reflexién sobre as
posibilidades e limitaciéns que,
hoxe por hoxe, no marco do novo
curriculum condicionan a adop-
cion dun enfoque intercultural.
Previamente tentaremos expli-
car a sua orixe e obxectivos,
establecendo as diferencias
entre o multiculturalismo e a
perspectiva intercultural.
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A importancia e intensidade
das migraciéns que nestas ulti-
mas décadas toman como desti-
no os paises pertencentes ao
primeiro mundo conformando
un tecido social cada vez mais
heteroxeneo e multicultural,
unido a emerxencia dun rompe-
cabezas sociocultural na confi-
guraciéon da nova Europa, son
os referentes socioeconémicos e
politicos que explican a crecente
importancia que cobra o enfo-
que intercultural. Igualmente a
sensibilidade dos movementos
sociais ligados ao pacifismo,
polas condiciéns de vida e o res-
pecto aos dereitos humanos, asi
como pola preservacion da iden-
tidade cultural dos pobos e mi-
norias sitian no punto de mira
a adopcion de estratexias de di-
versa indole: socieconémicas,
culturais e tamén educativas,
encaminadas a proporcionar
unha certa calidade de vida as
persoas e grupos afectados, no
horizonte dunha sociedade soli-
daria.

Neste contexto o enfoque
intercultural na educacién pre-
tende ofrecer resposta eficaz
aos problemas que plantexa a
crecente presencia de persoas
pertencentes a distintas etnias
e culturas nun entramado esco-
lar estructurado desde os para-
metros da homoxeneizacion.,

No escenario educativo hoxe
coexisten duas perspectivas
desde as que se analizan os pro-
blemas derivados da interrela-
cién entre etnias e culturas e se
desenan e promovnen linas de
actuacion: son os enfoques mul-
ticultural e intercultural. Se
ben en ocasions, e, sobre todo
no noso contexto cunha escasa e
apresurada traxectoria no tra-
tamento desta problematica,
utilizanse indistintamente co-
mo sinénimos ambas palabras
compre recofecer que 0s seus
posicionamentos ideoloxicos e
consecuentemente as propostas
de accion afastanse significati-
vamente en cuestiéns certa-
mente importantes.

O enfoque intercutural

apéiase en tres principios fun-
damentais: a igualdade na di-
versidade, a xustiza fronte as
desigualdades e, o dereito 4 di-
ferencia, poriendo o acento nos
dous primeiros elementos. Para
a perspectiva multicultural a
peza clave e a defensa da diver-
sidade a través do reconece-
mento e valoracién das identi-
dades culturais das minorias.
Arredor do concepto de cul-
tura e da anédlise do racismo
estructiranse discursos socie-
ducativos ben diferentes. Asi,
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 s6 con outras cul-
turas mais distantes, os multi-
culturalistas defenden un con-
cepto de cultura como un todo
homoxéneo, practicamente esta-
tico. Respecto do racismo, os
multiculturalistas percibeno
como unha cuestion relativa a
actitudes e crenzas equivoca-
das, resultado dun proceso de
socializacion distorsionado.
Para os interculturalistas é un
fenémeno complexo estreita-

mente relacionado cun contexto
socieconémico particular, con
intereses que é preciso desvelar
para comprender e rexeitar as
actitudes racistas.

As estratexias de actuacion
propostas por ambolos dous
enfoques difiren substantiva-
mente. Desde a perspectiva do
multiculturalismo os destinata-
rios principais son as minorias
étnicas. Ao curriculum escolar
incorpéranse aspectos da sia
historia e cultura co obxectivo

-de proxectar unha imaxe positi-

va deses grupos desde o dereito
a diferencia. Para os intercultu-
ralistas o destinatario e a comu-
nidade globalmente considera-
da (maiorias e minorias) promo-
vendo pautas de andlise que
desvelen os mecanismo do pro-
ceso de racializacion.

En defintiva, o enfoque
intercultural ofrece unha visién
dos problemas madis politica esi-
xindo estratexias de actuacién
globalizadas. Inscribese polo
tanto na corrente critica ou
emancipatoria do cambio educa-
tivo. Integrada nesta pespectiva
xorde a Educacion Anti-racista,
como 0 seu propio nome indica,
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claramente comprometida e
belixerante, co obxectivo princi-
pal “da preparacién dos indivi-
duos para crear e manter as
condiciéns que permitan a exis-
tencia dunha sociedade xusta
demrocratica e non racista, nun
contexto social multicultural”
(Alegret, 1992, p.97).

Resulta cas obvio dicir que
partidarios e detractres dunha
e outra visién descalifican, ben
a “politizacion” dos problemas
que a xuizo dos multiculturalis-
tas introduce o enfoque inter-
cultural, ou ben a escasa inci-
dencia que as propostas “aditi-
vas” e de “xustaposicién” de ele-
mentos culturais diversos que
en opinién dos interculturalis-
tas incorpora cunha intencién
“paliativa” e “asimilacionista” a
perspectiva multicultural.

Achegandonos ao noso con-
texto, ao igual que sucedeu nou-
tros paises, a cuestién da nece-
saria interrelacion 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 pedagoéxica,
e, cando menos formalmente, as
Administracions educativas,
recollendo alguns dos postula-
dos da renovacion pedagoxica,
parecen querer tomar cartas no
asunto instando 4 comunidade
educativa a construir unha es-
cola respectuosa coa diversida-
de, un espacio para a recreacion
das culturas.

Ainda reconiecendo a urxen-
cia e singularidade do momen-
to, non parece serio pensar,
como desde algunhas visiéns
quere darse a entender, que a
escola debe tornarse intercutu-
ral unicamente cando se incor-
poran a ela persoas de culturas
mais lonxanas ou exdéticas. Ben
esta comenzar nalgin momento
0 necesario exercicio da recons-
trucciéon cultural desde o mais
sano relativismo, pero para isto
faise preciso recofiecer a carga
reproductora e de seleccion cul-
tural que caracteriza a univoca

cultura escolar descofecedora
de referentes culturais, non
dominantes, minoritarios mino-
rizados ou silenciados por esta
(Torres, 1992).

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

Efectivamente unha primei-
ra ollada aos documentos curri-
culares oficiais pode levarnos a
este convencemento, pero si nos
detemos a analizar, da man de
Xavier Lluch e Jesus Salinas
(1991), cal é o concepto de diver-
sidade e cales son os referentes
culturais desde os que se cons-
trie o novo curriculum atopamo-

nos cunha insuficiente valora-

cion de elementos que poderian
posibilitar a adopcién paulatina
dun enfoque intercultural capaz
de ir mais al6 de plantexamen-
tos ambiguos ou inxenuos de
cardcter puntual e folclorico.
Como estes autores sublifian,
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, motivaciéns, ritmos de a-
prendizaxe, non se menciona a
posibilidade de ser “diverso cul-
turalmente”. Esta significativa
ausencia sup6n unha dificultade
engadida 4 hora de estructurar
unha adecuada resposta curricu-
lar. Neste senso Lluch e Salinas
resaltan como a atencién a di-
versidade a través, por exemplo,
das adaptaciéns curriculares, o
mesmo sesgo psicoloxizante refe-
rindose maiormente aos alum-
nos e alumnas que non axuda
educativa especial. Parece claro
que reconiecendo a inercia dun
modelo escolar e dunhas précti-
cas pedagoxicas lastradas pola
tendencia homoxeneizadora, os
documentos oficiais deberian

explicitar claramente a necesi-
dade de contemplar no desefio e
desenvolvemento curriculares
unha pluralidade de referentes
culturais, mais alé da recomen-
dacién xenérica de “adaptarse as
caracteristicas do alumnado do
entorno no que se inserta a esco-
la”. S6 asi o profesorado en xe-
ral, non s6 aquel especialmente
receptivo a esta problematica, os
editores de materiais curricula-
res, a propia administracion
educativa se verian obrigados a
promover e utilizar recursos que
faciliten este labor integrador.

Se nos detemos brevemente
no concepto de cultura vemos
como en moitas ocasions figura
este termo en singular, cun
senso univoco e global, non pro-
blematico, unha Unica cultura
propia, da que non parecen
posibles madis lecturas. “Outras
culturas” configuran realidades,
respectables si, pero distantes e
extranas.

Si, continunado nesta, lina
entramos levemente na valora-
cién dos contidos que figuran
nas diversas dreas do curricu-
lum e que potencialmente gar-
dan relacion coa problematica
intercultural atoparémonos con
que, se ben existen referencias
moi aproveitables que permiten
dar entrada a reflexién sobre
algtns aspectos desta realidade,
resultan insuficientes e non gar-
dan unha adecuada distribucion
entre os tres tipos de contidos,
observdandose unha maior inci-
dencia no relativo a valores,
actitudes e normas, sen que esta
se corresponda cun certo peso
especifico no tocante aos concep-
tos, feitos e principios.

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

A Administracion non pode
esquecer que gran parte do pro-
fesorado non especialmente
interesado nestas cuestions non
dispén dunha formacion sufi-
ciente capaz de interpretar refe-
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rentes culturais distintos dos
propios ou dos “oficializados”
pola cultura escolar, tampouco
se lle escapa que en non poucas
ocasions se rexieta a carga ideo-
l6xica asociada aos problemas
que se derivan da relacién entre
culturas desigualmente valora-
das. Por outra banda e concor-
dando con Rafael Yus (1933) en
que a relacién entre coniecemen-
tos e cambio de actitudes non é
suficientemente conecida si
parece claro que se non se dis-
pén de informacién suficiente
traballar unicamente as actitu-
des con recursos pseudoafecti-
vos ou propagandisticos entra-
na o perigo de reproducir os
modelos sensibleros de respecto
(ou mellor lastima) por persoas
de outras culturas, menos afor-
tunadas o desenvoltas.

Por exemplo, e co dnimo de -

ilustrar un pouco mais o que
dicimos, se queremos ocuparnos
cun certo rigor de actitudes
como “a aceptacién do pluralis-
mo politico e cultural, valordn-
doo como unha aportacién o
patrimonio colectivo da huma-
nidade” (Contido integrado no
bloque relativo a “A organiza-
cion da sociedade” da Area de
Conecemento do Medio Natu-
ral, Social e Cultural do curri-
culo de Educacién Primaria da
Comunidade Auténoma de Ga-
licia) parece claro que a infor-
macién que se ofreza nos maéis
variados temas debera confec-
cionarse desde a 6ptica dun
exquisito relativismo cultural,
fuxindo de presupostos etnocén-
tricos. Continuando nesta Area
unha ollada polos diferentes
documentos curriculares, permi-
te apreciar como determinados
contidos presentan un plante-
xamento mdais permeable a
introducir problemas relativos a
outros temas transversais,
obviando a incorporacién da-
queles elementos que marcan o
discurso intercultural. Asi por
exemplo en varias ocasions ins-
tase a indagacion da situaciéon
da muller con respecto o traba-
1lo, a discriminacién na socieda-

de, etc., pero nada se di acerca
deste problema en relacién coa
pertenencia a unha etnia ou
cultura distinta da maioritaria.
Paradoxicamente cdrganse as
tintas con contidos actitudinais
do tipo de “Valoracién critica
das conductas que tenden a
xustificar o xenocidio o racismo
ou calquera tipo de opresién”,
ou “recofiecemento 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 epigrafe “Diferentes
tipos de marxinacién e organis-
mos de solidariedade interna-
cional”. Obviamente non é mais
que unha indicacién e os temas
dan de si 0 que un quere, pero
parece evidente que de non
incorporar con maior rigor e
seriedade referentes culturais
deses grupos ou minorias mar-
xinadas no tratamento cotidn
das mais variadas tematicas
serd dificil comprender o con-
flicto de intereses que substenta
ao racismo, ou outras expre-
sions de insolidariedade.

Non queremos insistir a
base de exemplos no problema
enunciado, pero recomendamos
polo seu interese a lectura das
aportaciéons que tanto a Aso-
ciacion de Ensenantes con
Gitanos (1990) como o Grup
D’Enseyants per un mon solida-
ri (1993) fan con respecto as
posibilidades e limitacions dun
tratamento intercultural especi-
fico no marco do curriculum ac-
tual. Para ambos colectivos
desde a sua particular focaliza-
cién do contidos sobre cuestions
que tefien que ver coa dificil
relacion entre culturas, as cau-
sas das desigualdades que expe-
rimentan as minorias, as claves
socioeconémicas e culturais que
sustentan o racismo, a vision
que ditas minorias 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 cuestiéns, pero ao
non ir mais alé no propio dese-
fio do curriculum, nin tampouco
—salvo excepciéns sempre con
caracter urxente— no asesora-
mento e a formacién 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 serdn case
exclusivamente aqueles ensi-
nantes que non necesitan dos
curricula oficiais para incorpo-
ralos ao seu discurso pedagéxi-
co. Moi probablemente a maior
parte do profesorado introduci-
r4 algunha cuestién a xeito de
“cuna intercultural” (efeméri-
des, referencias substentadas

en tépicos que hoxe por hoxe MARGA SAMPAIO
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non resisten o minimo contraste
coa realidade...) ou, se se nos
permite a ironia, algunha “nota
de cor”, configurando asi o que
Jurjo Terres (1993) califica de
“curriculum turistico”.

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

Finalmente é tamén preciso
valorar como os obstaculos para
a adopciéon dun enfoque inter-
cultural non estan unicamente
nas carencias dos documentos
oficiais. Como ocorre con algu-

nha outra tematica transversal,.

o entorno social é tremenda-
mente hostil a este tipo de plan-
texamentos relacionados coa
integracion 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, s6 as
reproduce, pero tamén pode
contribuir a compensalas. A
problemitica dos xitanos, e dou-
tros grupos étnicos e culturais
ilustra demasiado ben a rela-
cion entre escola e sociedade
desde uns parametros da insoli-
dariedade.

Voltando ao entorno escolar,

a problemaética intercultural
comparte con outros temas
transversais unha serie de pro-
blemas que dificultan o seu
desenvolvemento. Estamonos
referindo a problemas relacio-
nados coa falta de clarificacién
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 formacion
do profesorado, tanto en canto
formacion cientifica 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 minorias. A este respecto
diversas entidades, asociacions
e fundamentalmente as ONGs
disponen de materiais moi sig-
nificativos de utilidade para o
profesorado.

Case que con toda segurida-
de os avances na incorporacion
do enfoque intercultural na cul-
tura escolar resultaran maéis
lentos que os que xa se estdan
dando respecto de outras pre-
ocupacions transversais. As
razons son claras. Sen embargo
os pasos a dar s6 poden partir
dun amplo debate social acerca
dos valores de interdependencia
e solidariedade entre pobos e
culturas. . ;

M.D.C.G.
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o manual “Historia de
Galicia” (nimero doble 1-
2) queremos sublinar os ndicleos
que nos parecen mais significativos no
pasado do pobo galego. Contou co
entusiasmo de todos nos porque nel
tratamos de rescatar a “memoria
historica” da nosa nacion; imprescindibel
tanto para calquer proxecto colectivo
como para unha convivencia en
liberdade. E quixermos comunicar este
entusiasmo aos lectores por que so asi
poderemos librarnos das manipulacions
que ocultaron a verdadeira situacion de
Galicia e os acontecementos mais
significativos do noso fluir historico.
Precisamos liberarnos dunha historia
imposta e conecer a propia.
s 19 volumes seguintes atéfiense a
unha maior aportacion de datos
sobre periodos e temas concretos. Cun
nimero de autores numeroso e plural,
agardamos que o producto final combine

unidade e pluralidade de interpretacion.
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Tres aproximacions

Educacion para a saude

Marga Sénchez
Candamio*

e fransversalidade

A autora analiza os tres modelos predominantes da educacién para a satde:
médico-preventivo, sociopolitico e comunitario. Propén que o profesorado
se distancie do enfoque médico-preventivo e desenvolva a educacién para

a saude na escola de forma sistematica e explicita nos Proxectos do Centro.

NALIZANDO AS
actividades de edu-
cacion para a sau-
de que se levan a
cabo é doado deca-
tarse de que exis-
ten diferentes con-
cepcions con respecto a in-

terpretacion que se fai dos seus
MARGA SAMPAIO

obxectivos asi como dos proce-
s0s que intervenen na sua con-
secucion. Os modelos predomi-
nantes en tédolos ambitos,
incluido o da escola, son:

- 0 médico-preventivo;

- 0 sociopolitico;

- € 0 comunitario.

A parte do propio das cam-
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panas que se basean nos me-
dios de comunicacién de masas.

No modelo médico-pre-
ventivo, o foco de educaciéon
para a saude é o alumnado e a
suia meta que aprenda a adop-
tar un estilo de vida concreto
para previ-la enfermidade.

A sia base loxica ou razén
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fundamental é que a medicina
curativa non pode tratar efecti-
vamente a enfermidade con-
tempordanea na sociedade in-
dustrializada. Non soamente
porque é en grande medida tec-
noloxicamente inefectiva, se-
nén porque é, ademais, incri-
blemente custosa e mesmo
iatroxénica.

Desde este punto de vista
considérase que a educacién
para a saude na escola ten un
gran potencial na prevencion
primaria da enfermidade, e
desempeiia un papel principal
na prevencion secundaria e ter-
ciaria da enfermidade e a inca-
pacidade; educando para ase-
gura-lo cumprimento do conse-
Ilo médico e facilitar en xeral o
manexo do seu tratamento.

Este modelo de educaciéon
para a saude na escola estd
completamente consonte 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
saude.

Esta perspectiva baséase
fundamentalmente no papel do
profesor/a como “experto” e
caracterizase por tres aspectos
centrais:

1. Aportacién maxistral da
informacién que se considera
neutral e sen ideoloxia. O esfor-
zo da intervencién vai consistir
en adapta-la linguaxa 6 alum-
nado 6 que se dirixe, segundo a
idade e o curso.

2. Utilizacién da pedagoxia
do medo: asustar para disuadir.
E a expresion na escola da prac-
tica da medicina, é dicir, do seu
encontro cotid coa patoloxia. A
referencia espontdnea non é a
saude senén a enfermidade e a
enfermidade entendida como un
problema biol6xico.

3. Suponse que o alumnado
informado esta en posicion de
dicidir con relacién 4 satude:
consciente dos riscos que cons-
titien os malos hébitos de

vida, debe aceptar o rexeita-los
consellos do “experto”. Isto é:
responsabilizase da sda satide
como se esta fose unha cuestién
individual.

“No modelo médico-preventivo
o foco de educacién para
a satde é o alumnado
e a sGa meta é que aprenda
a adoptar un estilo de vida
concreto para previ-la

enfermidade”

Esta forma de entender e
levar a cabo a educacién para a
saude na escola ten tres conse-
cuencias negativas fundamen-
tais:

a/A organizacién de inter-
vencions educativas focalizadas
cada vez nun aspecto relaciona-
do coa saude considerado espe-
cifico e definido medicamente.

b/ A educacién para a saude
é considerada como parte da
organizacion e tarefas do siste-
ma sanitario e polo tanto defén-
dese que son os profesionais
sanitarios os mdis adecuados
para realizala.

¢/Propén uns contidos que
parecen ser moi rigorosos,
baseados en informacions espe-
cificas que provenen de ciencias
chamadas exactas como a biolo-
xia ou a epidemioloxia.

Este enfoque baséase no
suposto, que non se sostén &
vista dos resultados das inves-
tigaciéns, de que a informacién
6s escolares mudara as suas
actitudes e estas, despois, a stda
conducta.

O modelo denominado
sociopolitico, considera que a
educacion para a saude na

escola deberia centrase nos fac-
tores sociais fundamentais que
inflden no estado de satde.

Desde este punto de vista,
os educadores e educadoras
deberian busca-lo espertar da
conciencia critica do alumnado.
Desta formar 6 facerse cons-
ciente dos modos nos que a
saude se ve influida negativa-
mente polas circunstancias
sociais adversas, dariase conta
de como as suas posibilidades
non se poden desenvolver polo
deterioro ambiental, o inade-
cuado dos servicios e as desi-
gualdades.

Esta tarefa de esperta-la
conciencia critica acompanaria-
se de intentos de modifica-la
percepcién- que tefien o alum-
nos e alumnas da sda capacida-
de para muda-lo entorno, e
tamén do desenvolvemento das
habilidades necesarias para
facelo.

Este enfoque socio-politico
pon en tea de xuizo a educacion
para a saude baseada na mera
transmisién de informaciéns
por valorala como ineficaz.
Considérase que esta forma de
entende-la educacion para a

“O modelo denominado
sociopolitico considera que
a educacién para a sadde
na escola deberia centrase
nos factores sociais fundamentais

que inflien no estado de saude”

saude, non fai mais que acen-
tua-las diverxencias entre os
mais desfavorecidos, moi re-
ceptivos a este tipo de informa-
cion, e as outras categorias
sociais. : v

Ademais se parte da base de
que o peso dos intereses econé-

revisia /:DUCACION « 18]
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“As cuestiéns
relacionadas
coa saude
deben ser
abordadas
de forma
transversal
integradas

no conxunto

do curriculum”

ANTONIO HERNANDEZ

“

micos sobre os hébitos de vida é
tan poderoso que fai case impo-
sible lograr cambios, xa que
detrdas dos productos como o
tabaco, o alcohol, as materiais
graxas, os medicamentos, aga-
chanse enormes poderes finan-
ceiros e os seus obxectivos de
venda estdn a mitdo en contra-
diccién cos de prevencion.

Os defensores deste enfoque
socio-politico da educacion para
a saude na escola insisten so-
bre a influencia determinante
de educar para promover me-
lloras nas condiciéns de vida e
asi mellora-lo estado de satde.

A tarefa do profesorado se-
ria, pois, ante todo introduci-la
reflexion sobre a mellora dos
ritmos de vida, a reduccién dos
ruidos, a calidade de vida do
habitat, ete.

O risco que supon este enfo-
que é o de que 6 estar exclusi-
vamente entrado nos contidos
provintes das ciencias sociais
se responsabiliza 6 entorno das
cuestions da saude, e se ignora
os aspectos e a responsabilida-
de individual que tamén se ten
que asumir.

O enfoque comunitario
da educacién para a saide na
escola, nalgins casos vén
encher certas lagoas do chama-
do preventivo e noutros se
emprega como sinénimo do
sociopolitico, pero ten caracte-
risticas propias e diferenciais.

A sua aportacién é sobre
todo de caracter metodoldxico
xa que se centra nunha progra-
macién caracterizada polo
seguinte:

1. Realizase inicialmente un
estudio das necesidades e defi-
nicién das prioridades. Dése &
comunidade (escolar, de ba-
rrio....) a posibilidade de parti-
cipar na eleccion dos obxectivos
que se van priorizar na educa-
cién para a saude.

2, Distintos colectivos (pais,
sanitarios da zona...) participan
activamente na elaboracion dos
contidos, 0 que confire a estes
maior referencia cultural.

3. E a avaliacién realizase
sobre os aspectos cuantitativos
sen6n basicamente sobre os
cualitativos.

Estas maneiras de entender
e desenvolve-la educaciéon para

a saude na escola ata aqui des-
critas e comentadas tefien ade-
mais outras caracteristicas pro-
pias do modelo pedagéxico no
que estdn inscritas.

No contexto deste marco
xeral ponse de manifesto a
importancia de que as cues-
tiéns relacionadas coa saude
non sexan tratadas como mate-
ria especifica, senén que se
aborden de forma transversal
integradas no conxunto do
curriculum. Isto non supén
introducir contidos novos dife-
rentes dos que xa estdn nas
dreas do curriculum, senén
organizalos en torno a un eixo
educativo “para a saiude”.

Nesta ultima forma de
entende-la educacién para a
saude no ambito da escola a
que se fai referencia na Guia A
Experiencia de Educar para a
Saiide na Escola, publicada
pola Conselleria de Sanidade e
distribuida nos centros educati-
y0s no curso pasado.

Nesta guia proponse que a
actividade educativa parta das
cuestions cotidns na escola
relacionadas coa saide e a en-
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fermidade, e non soamente das
informaciéns de caracter bio-
médico tratadas como contidos
dunha disciplina. Xa que os co-
niecementos sobre a saude se
van construindo facendo con-
xecturas de forma espontdanea
durante a acciéon ou a comuni-
cacion cotia. A partir, por
exemplo, de como o profesorado
ou o grupo de iguais reaccionan
ante unha caida ou valoran un
comportamento; a dindmica da
escola, os valores que esta ou
ambiente fisico evidencian; o
tratamento e actitude ante os
“erros”, a diferencia ou o non
desexable, etc.

A escola preséntase como un
lugar apropiado para revisar e
“reconstruir” as abundantes
informacions relacionadas coa
saiude que se foron adquirindo
durante a interaccién social.
Formadas por crenzas, actitu-
des, percepciéns, valoracions,
etc., tinguidas de fondo cultural
no que se construiu.

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

E fundamental, desde este
punto de vista, que o profesora-
do se distancie do enfoque mé-
dico-preventivo da educacién
para a saude na escola descrito
6 comezo deste artigo, e desen-
volve a tarefa que lle é propia e
insubstituible de forma globali-
zadora e interdisciplinar.

Son moitos os profesores e
profesoras que venen desenvol-
vendo actividades deste tipo
desde hai tempo. Pero tamén é
certo que estiveron caracteriza-
das polo espontaneismo e o illa-
mento dentro da dindmica
xeral dos equipos e das escolas.

E por isto que resulta im-
prescindible formular xa a edu-

cacién para a saide na escola eeeoseoeceocoe

de forma sistematica e explicita
tanto nos Proxectos Educativos
e Curriculares de Centro como
nas Programacions de Aula. Na
guia A experiencia de Educar
para a satde na escola, publi-
cada pola Conselleria de Sani-
dade da Xunta de Galicia ofré-
cense algunhas suxerencias
para isto.

Os contidos relacionados coa
saude, 6 igual que outros temas
transversais recorrentes no
curriculum, han de estar pre-
sentes na educacién e a escola
que responda a un marco social
caracterizado pola abundancia
de informaciéns sobre a saude,
provintes tanto do cofiecemento
do sentido comin como do cone-
cemento cientifico.

M.S.C.

* Coordinadora da guia A experiencia

de Educar para a satde na escola, pu-
blicada pola Conselleria da Sanidade.

“Hai que
introducir
sistematicamente
os contidos de
educacién para
a saude nos
Proxectos do

Centro”

de ningun tipo.

porase coma e logo g, b, etc.

parentese e

12) Os traballos enviaranse a:

REVISTA GALEGA DE EDUCACION

NORMAS PARA A REDACCION E PRESENTACION DE
COLABORACIONS NA REVISTA GALEGA DE EDUCACION

(Fernandez Paz, 1992)
No caso de que se quera facer unha referencia 6 nimero de paxina, podese citar do seguinte xeito: paréntese, apelidos, coma e ano de edicién, paxina, paréntese
(Fernandez Paz, 1992, p. 32) :
7)Poderanse acompanar ilustracions (graficos, fotos, figuras e cadros) en follas independentes, sinalandose claramente no texto o lugar onde deben reproducirse. No caso
de que se incldan pés de fotos, deberdn presentarse en folla aparte.
8)Os traballos deberan estar escritos en lingua galega, atendendo 6s criterios ortograficas vixentes.
9)Por cada colaboracion o autor/a recibira un exemplar gratuito do nimero da Revista onde aparece o seu traballo.
10)A Revista comunicard a cada un dos autores ou autoras a recepcién do seu traballo, e no seu momento a stia aceptacion para a publicacion.
11) Para ponerse en contacto coa redaccion da Revista poderase chamar 6s teléfonos: (986) 296116/296232, ou 6 Fax: (986) 2013 66

Edicions Xerais de Galicia / Dr. Maran6n 10 baixo / 36211 Vigo

1) As colaboracions teran unha extension maxima de seis folios mecanografados (30 lifias de 60 espacios cada unha). Os traballos deberén presentarse mecanografados e,
a ser posible, en copia informética (entornos Pc ou Apple), acompanados da stia copia en papel. Prégase que nas copias en soporte informético non se introduzan tabulacions

2) Na cabeceira do artigo figurara o titulo e nome do autor/a ou autores/as. E 6 final, o enderezo postal e o teléfono de contacto.
3)Nas referencias e citas bibliograficas de libros procederase polo seguinte modelo: apelidos; nome ou inicial, con punto, do autor; paréntese para o ano de publicacion;
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Fernandez Paz, A. (1992). Os comics nas aulas (p.32). Vigo: Ediciéns Xerais de Galicia.
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Rozas Caeiro, A. (1992). A Educacién Ambiental e outros programas educativos. Revista Galega de Educacion (13), 6-9.
5) As notas, numeradas correlativamente, deben incluirse 6 remate do traballo.. A continuacion das notas pode facerse unha lista bibliografica ordenada
alfabeticamente, seguindo os criterios anteriores, coa excepcion de que se houbese varios traballos publicados por un autor ou autora no mesmo ano, despois do ano
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"Hai mais
de vinte millons
de hispanos
vivindo nos
Estados Unidos"

Galicia e California: problemas semellantes de linguas diferentes

O biling

UISMO en

California

O profesor galego Adolfifio Carbén, que foi profesor nun centro de East
Los Angeles, California, analiza neste artigo a problemética do bibligiiismo
no estado norteamericano de California e as sias similitudes co caso galego.

ANDO en abril do ano

oitenta e nove fun

contratado en Madrid

para vir, o ano se-

guinte, a traballar 6

estado de California,
levei unha grande ledicia e come-
cei a face-los meus plans. Voltei a
Galicia para remata-lo ano esco-
lar no Instituto de Formacion
Profesional de Cee, onde tina, e
ainda tefio, o0 meu destino defini-
tivo e adiquei os meses que que-
daban ata agosto, data de comezo
do meu novo contrato, a dicir
adeus 6s amigos, a pasearme po-
la Costa da Morte e a prepara-la
maleta para unha estancia que
eu contaba ia ser dun ano.

Puxen na mina equipaxe un
traxe de bano, a maquina de
fotos e unha casete dos Beach
Boys. Estas eran as cousas que
eu xulgaba méis necesarias pa-
ra viaxar a unha terra que para
min era a terra do surf, de Dis-
neylandia e das peliculas de Ho-
llywood. O que xamais pensei
que chegaria a precisar era un
exemplar do Informe dramdtico
sobre a lingua galega de don Xe-
sts Alonso Montero.

EAST LOS ANGELES

Vina eu a este pais contrata-
do polo departamento de educa-
cién do estado de California. O
meu traballo ia ser dar clase
nunha escola con forte poboa-
ci6n escolar latina. Isto era todo
o0 que eu sabia. O que atopei foi

unha escola no distrito escolar
de Los Angeles, no cerne do ba-
rrio conecido como East Los
Angeles.

East L.A. leva mais de trinta
anos sendo “o0” barrio mexicano
dos Anxeles. Foi antes unha
drea de poboacion xudia que co-
mezou a recibir emigrantes de
centroamérica ald polo ano cin-
cuenta e tantos. Esta era unha
emigracion de clases medias.
Profesionais e obreiros cualifica-
dos que esperaban atopar nos
Estados Unidos mellores condi-
ciéns econdémicas que nos seus

POBOACION DO CONDADO DE
LOS ANGELES (1990)

19%0
Total Population
8,863,164

Anglo 3,618,850 ‘\*
Latino 3351242 \
Black 934,776
Asian* 907,810
Am. Indian* 29,159
Other 21,327

paises de orixe. As poboacions
xudia e mexicana convivian sen
demasiados problemas cunha
colonia asidtica, na sia meiran-
de parte de orixe chinesa.

Estas tres comunidades vivi-
ron nun equilibrio méis ou
menos libre de tensions ata que
os problemas da economia me-
xicana forzaron a centos de mi-
les de persoas a busecr asilo eco-
némico nun primeiro mundo
que era o principal responsable
do seu empobrecemento.

Esta segunda onda de emi-
gracién centroamericana vina
xa de estratos de poboacién moi-
to mais préximos a situaciéns de
miseria e de marxinacion. Coa
pobreza escomenzaron a vi-los
problemas, o desemprego, a de-
licuencia, os choques raciais...
Pronto a comunidade xudia
trasladouse a zona de Fairfax,
no oeste da cidade e lindando co
concello de Beverly Hills. A
comunidade asidtica despra-
zouse cara 0 leste, onde o terreo
era asequible e cuns poucos afo-
rros era posible cumpri-lo sofio
americano da casina con xardin
diante e garaxe detras. Os his-
panos mellor establecidos espa-
llaronse un pouco por toda a ci-
dade, con preferencia pola tran-
quila comunidade de Pasadena,
0 norte, e certos concellos do les-
te como Alhambra ou San Ga-
briel. E verdade que algtins
membros do que poderiamos
calificar como clase media, que
eran propietarios dunha casa e
estaban xa afeitos 6 barrio per-
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"Hai vinte anos non habia
programa bilingiie ningdn
e que os rapaces aprendian
o inglés por inmersion,
rapidamente e sen problemas"

maneceron nel, pero isto foron
as excepcions, cada vez madis es-
casas na medida en que as con-
diciéns de vida do barrio se ian
deteriorando. En East L.A. s6
quedaron os hispanos pobres.

Hoxe, e segundo o censo de
1990 a poboacién de E.L.A. é de
126.379, dos que un 3% son an-
glos, 1% negros, 1% asidticos e
95% latinos.1

OS HISPANOS NOS ESTADOS
UNIDOS

A mesma denominacién “his-
pano” estd hoxe moi discutida
por canto que os grupos 6s que
se refire vefien de orixes nacio-
nais, sociais e econémicos moi
diferentes.

Hai mais de vinte milléns de
hispanos vivindo nos Estados
Unidos. Os tres grupos méis nu-
merosos son os portorriquenos,
os cubanos e 0s méxico-ameri-
canos. Mentres que os primeiros
se asentan principalmente en
Nova Iorque e os segundos en
Miami os méxico-americanos
viven maiormente no South-
west, en seis estados que moi
poucos recordan que perten-
ceron a México ata fai s6 cento

corenta e catro anos. Son os.

estados de Oregén, Colorado,
Texas, Nevada, Novo México e
California.

E importante establece-la
diferencia entre os méxico-ame-
ricanos, descendentes dos habi-
tantes dos devanditos estados
no ano da anexion (1848) e polo
tanto cidaddns dos Estados
Unidos dende hai cinco xera-
ciéns, e a masa de inmigrantes

da que falabamos no capitulo
anterior. Os primeiros tefien ex-
perimentada a marxinacién ra-
cial e econémica, 0 mesmo que
grupos como o afro-americano,
pero gozan duns dereitos 6s que
0s novos inmigrantes, case todos
en situacién ilegal, non poden
aspirar. Ambolos dous grupos
tenden ultimamente a se deca-
tar de que por riba de cuestions
legalistas, todos comparten un
gran ndmero de problemas, vi-
ven nos mesmos barrios e tenen
virtudes e defectos moi parellos.

A LINGUAXE COMO PROBLEMA

A sociedade americana é,
dende a sta 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 relaciéns
interraciais. Segundo esta teoria
calquera persoa ou grupo que
chegue 6s Estados Unidos debe
dilui-la sda cultura e tradicions
e amoldarse 4 cultura e 4 lin-
guaxe dominantes: a lingua in-
glesa e os valores éticos e mo-
rais do protestantismo anglo-
saxon.

Baixo ese punto de vista as
diferencias de linguaxe considé-
ranse moi perigosas dado que o
uso dun idioma diferente pode
levar 4 fragmentacién social.
Foi baixo a presion de tal modo
de pensar como os inmigrantes
alemédns, 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 discriminacién, pero
non o racismo pois a sua etnia
era demasiado parella a dos
grupos dominantes. Cando che-
garon 6s Estados Unidos o mé-
todo de aprendizaxe da lingua
foi simplemente a inmersion. Os
que chegaron xa adultos aca-
daron un dominio moitas veces
limitado do inglés, pero os nenos
foron a escolas onde a poboa-
cion, de diversas orixes na-
cionais, impofiia o uso do inglés

como lingua franca. Estes sufri-
ron un réapido proceso de acultu-
rizacién, conservaron certas tra-
diciéns a nivel familiar e, maior-
mente, asimildronse 4 cultura
dominante.

Este proceso veuse repetir en

E.L.A. 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, explicdbame que hai vinte
anos non habia programa bilin-
gilie ningdn e que 0s rapaces
aprendian o inglés por inmersién,
rapidamente e sen problemas.

Agora, pola contra, existe un
programa polo cal os rapaces
reciben durante unha media de
tres anos instruccién no seu
idioma materno. Os mestres que
falan espariol reciben un sobre-
soldo de 5000 délares 6 ano e
asemade gdstanse centos de
miles en materiais educativos
en espanol. E sen embargo estes
rapaces fracasan na escola
nunha altisima porcentaxe. Non
aprenden ben o inglés e a sda
formacién en dreas como ma-
tematicas, ciencias ou lectura,
impartidas en espafol, deixa
moito que desexar.

;Cales son as razéns 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 mais baixo. Tampouco se
trata de que o contacto de tres
etnias (latina, xudia e asiatica)
fixese que os nenos rendisen

O PODER ADQUISITIVO
DE VARIOS MILLONS DE
HISPANOS ESTA LEVAN-
DO A UNHA CRECENTE
DEMANDA DE PERSOAL
BIUNGUE CUALIFICADO.

"O prestixio social
do espariol
en California
é moi parello

6 do galego”




"0 espaiiol en California é empregado -
na educacién, pero na maior parte
dos casos é considerado por pais,
alumnos e ainda por moitos mestres
coma un mal necesario”

mais, ainda que é certo que o

multilingiiismo na escola leva-
ba, por contacto, a unha mais
rapida aprendizaxe do inglés. O
culpable favorito de case todo o
mundo é a educacién bilingiie.
Ponamos, din moitos, a estes ra-
paces nun contexto onde se fala
s6 inglés, fagamos que apren-
dan canto antes a lingua do pais
onde viven e os mellores sairdn
adiante. Esta técnica foi empre-
gada durante moito tempo.
Coneciase coma a tactica do
sink or swim, nada ou afoga. Os
‘rapaces dun estrato social
medio tendian a nadar bastante
ben. Na casa eran orientados
cara 4 educaciéon como camino
para o éxito e a stia imaxe de si
mesmos coma individuos era
positiva. Os pais de nenos asia-
ticos acostumaban adicar horas
cada dia a revisar cos fillos as
tarefas escolares, moitas veces
ensinando en chinés ou en xapo-
nés o que pola mana lle fora
explicado 6 neno en inglés.

Pero, ;que pasa cando o neno
forma parte dun grupo social
que sente menospreciado? ;Can-
do todolos seus modelos de con-
ducta (deportistas, cantantes

- de moda, actores) falan unha
lingua diferente e dun prestixio
infinitamente superior a propia?
(Que pasa, por ultimo, cando un
rapaz non entende o complicado
proceso de restar levando as
decenas, pero non pode pregun-
tar 6 seu pai porque este traba-
1la doce horas 6 dia, ou simple-
mente nunca pasou do segundo
grao? Pois o que pasa é que se
desaniman ante as dificultades,
senten que a sua cultura, e polo
tanto eles, é inferior 4 dos anglo-

RAMON MARTINEZ, O LANZADOR DOS
DODGERS E UN DOS POUCOS IDOLOS-
MODELOS QUE FALAN ESPANOL

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

Irene Vera é a logopeda na
escola Sheridan. Ela é cubana e
chegou a Miami con once anos.
Nunca conieceu a educacion bi-
lingiie come alumna. E empori-
so ela é perfectamente bilingiie
en esparol e en inglés, rematou
a escola secundaria, fol a uni-
versidade e hoxe gana preto de
catro veces o que un pai de fa-
milia medio no barrio de E.L.A.
(Por que? Irene contabame que
se algunha vez se sentiu maltra-
tada ou discriminada nunca
pensou que a razon fose que ela
era cubana ou que a sua lingua
era o espanol. Ela sabia que a
stua cultura era tan respectable
coma a de calquera e ela unha
moza tan lista como a que mais.

Os cubanos son o grupo in-
migrante de mais éxito de can-
tos chegaron nos dous dltimos
séculos 6s Estados Unidos, prin-
cipalmente por duas razéns:
unha, porque 6 chegaren foron
instantaneamente aceptados
por vir fuxindo dun réxime poli-
tico hostil 6 norteamericano, e a
outra porque ainda que chega-
ron sen nada material traian

con eles a mellor equipaxe posi-
ble: dado que todos pertencian a
clase media e alta de Cuba dis-
poniian dunha preparacién so-
cial, cultural e profesional exce-
lentes, que lles permitiron inte-
grarse rapidamente e incluso
tomar control da vida politica e
econémica de Miami. 2

Os mexicanos que un atopa
en E.LLA,, pola contra, tenden a
apoucar ante os atropelos. Se se
abusa deles é porgque son mexi-
canos, incultos e falan mal o
inglés. A actitude mais comin é
a de fuxir do conflicto e evita-lo
encontro coa cultura hostil.

A clave das duias actitudes
estd nunha variable: a autoesti-
ma. Mentres que un cubano de
clase media e boa educacion,
cuns pais profesionais ou em-
presarios, ten unha excelente
imaxe de si mesmo e da sua cul-
tura, un mexicano pobre estd
afeito dende sempre 6 asoballa-
mento e 4 submisién. O seu
grupo social e cultural non o for-
nece de modelos de éxito e esa é
a razon de que tenda a rexeita-
la sta cultura e a tentar asimi-
larse 4 dominante. Cando esta
tarefa resulta imposible nace a
automarxinacion e os com-
portamentos asociais ou, nou-
tras palabras, o illamento en
barrios herméticos e as pandas
ou “gangs”.

CQMPORTAMENTOS
LINGUISTICOS. A CASAE A
ESCOLA

Once de setembro de 1989. O
meu primero dia na escola.
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,
posto que o seu nome era “Ein-
llel Aamiijou”. Ainda que a min
me fixese moita gracia o inci-
dente, o pobre rapaz non facia
mais que identifica-lo seu nome
co 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 a imposibiilidade de ser
Angel, xulgou mais sabio acep-
tar ser “Einllel”. Esta tendencia
a anglifica-los nomes é moi, moi
comun, e coido tela visto chegar
6 paroxismo no caso dunha tra-
balladora da mina escola, que
levando o enxebre nome de Glo-
ria Ocampo, vixiaba celosamen-
te que o seu apelido fose sempre
deletreado O’Campo, supofio
que xulgando a ascendencia ir-
landesa moita mais prestixiosa
que calquera procedente de Ga-
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licia, lugar do que, por certo,
nunca escoitara falar.

O prestixio social do espafiol
é moi parello 6 do galego. O diri-
xirme no patio da escola en es-
panol a rapaces doutras clases é
bastante normal que me contes-
ten cun punto de orgullo que
eles non falan espanol, s6 inglés.
Normalmente entro con eles
nunha conversa mais ou menos
amigable verbo de que apelidan-
dose Martinez non é léxico que
non falen espanol. Dado que eu
sigo falando en espanol e eles ar-
gumentan en inglés queda bas-
tante claro que cando menos
entenden o espanol ainda que
non o falen. Estes rapaces falan
inglés sempre, incluso cos seus
irméns. Cos pais é posible que
falen espanol mesturado con
moitas palabras inglesas, pero é
tamén normal que o pai fale nun
idioma e o fillo responda noutro.

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

busca o reconecemento social en
grupos de idades parellas onde o
que valora son as suas habilida-
des: fala-lo inglés e estar asimi-
lado 4 cultura dominante.

A falta de modelos positivos
na lingua propia, da que falaba-
mos antes, leva a asocia-lo es-
panol co fracaso econémico e
social. O espanol é empregado
na educacién, pero na meirande
parte dos casos é considerado
por pais, alumnos e ainda por
moitos mestres coma un mal
necesario. O espanol 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
espanol-falante entende o feito
de falar espanol 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 léxico, o
que moitos rapaces tentan facer
é amosa-la sia competencia
académica por medio da igno-
rancia do espariol. Na vella onda
do yo no hablo gallejo porque es
mot bruto, é bastante comun
escoitar I don’t speak no Spa-
nish” onde o emprego da dobre

negacion, inexistente en inglés, .

amosa que o dominio desta lin-
gua é tamén, desgraciadamente,
imperfecto.

As razons que levan 6s pais a
falarlle 6s fillos soamente na lin-
gua de prestixio e a soterra-la
cultura propia son as mesmas
en Galicia e en California. A
xeracion dos pais experimentou
o rexeitamento da sociedade por
non falar ou falar con acento a
lingua do estado. E mais que

" comprensible que calquera pai

non queira que o seu fillo sufra
as mesmas burlas e os mesmos
desprecios polos que el tivo que
pasar, asi que 6s fillos falaselles
normalmente na lingua de pres-
tixio e, desgraciadamente, non
sempre ofrecendo un modelo
perfecto dela.

Hai en Galicia unha situa-
cién tan comun que xa pasa de-
sapercibida. E o feito de que

duas persoas, moitas veces da
mesma familia, falan entre eles
distintas linguas. Asi é normal
que os avos falen os netos en ga-
lego e estes respondan en cas-
telan. Este feito que en Galicia
non pasa de ser anecdético, ain-
da que revelador, adquire aqui
tentes de sainete por canto que
se da o caso, por incrible que pa-
reza, de avos e netos que non po-
den falar entre eles sen a axuda
da segunda xeracién, os pais,
que actuan de traductores. Este
é un fenémeno comun a tédolos
grupos étnicos que tenen unha
lingua que non é intercompren-
sible co inglés, ou sexa todos:
vietnamitas, mexicanos, xapone-
ses, chineses, coreanos, etc. 3.

A EDUCACION BILINGUE

A situacién da lingua na es-

cola segue tamén caminos se-

mellantes nos dous paises que

nos ocupan. Ata hai ben pouco :

(non mais de vinte anos), e sen-
do o obxectivo principal da esco-
la instruir 6s rapaces na lingua
nacional, xulgdbase un paso ne-
cesario para isto a eliminacién
daquela lingua (dialecto en
Galicia) que denotaba unha po-
bre educacion, que que s6 podia
causar inteferencias. Esta vision
estd cambiando agora, polo
menos no nivel legal e oficial

A sentencia do caso Lau vs
Nichols, do ano 1974, daba a
razon a un cidadan 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 SUA
MESTRA.
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"Deniro de dez anos calclase que serdn necesarios

dez mil profesores bilingies en California”

que, de feito, se lle estaba pri-
vando do seu dereito constitu-
cional 4 educacion.

Este fallo e as disposiciéns le-
gais que del se derivaron abriron
o camino 4 educacién bilingiie.
Desapareceron normas como a

de castigar por fala-la lingua

materna, ou prohibir empregar,
ainda no recreo, outra lingua
que non fose o inglés. Despois de
ensaiar multiples carreiros hoxe
a meirande parte dos programas
bilingiies toman como base
metodol6xica as teorias de Ste-
phen Krashen, James Cummins
e outros expertos sobre a adqui-
sicién da segunda lingua.

O que se fai é escolarizar 6
alumno na propia lingua men-
tres se lle axuda a que vaia
adquirindo a nova de xeito na-
tural e sen traumas. Ponse ta-
mén gran énfase no estudio e
valoracién 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 4 instruccién na
nova lingua e de, mdis ou me-
nos, tres anos.

Conxuganse varias razons
para evita-la falta de resultados
espectaculares. Unha é a impo-
sibilidade de cambiar en poucos
anos actitudes negativas cara a
lingua das que falabamos mais
arriba. Outra razon é a falta de
mestres bilingiies capaces de
leva-las teorias .4 practica.

Dado que, como en Galicia, o
abandono dunha lingua e a
adopcién da outra era un paso
imprescindible cara 4 mobilida-
de social e cultural, case t6dolos
mestres de orixe hispana esque-
ceron o espaiiol, ou ben os pais
xa nunca llelo aprenderan.

A contratacion de mestres en

Espana (218 actualmente en to-
da California), Arxentina ou
México é porcentualmente irre-
levante. Dos 625.000 estudian-
tes do L.A.U.S.D. o 51% tenen
conecemento entre limitado e
nulo do inglés. Deste 51% o
90.1% falan espanol. O déficit
de mestres bilingiies calcilase
para dentro de dez anos nuns
dez mil.

ACTITUDES LINGUISTICAS NA
ESCOLA

A adopcién da educacion
bilingiie fixo que, no aspecto ofi-
cial, as cousas cambiaran tanto
como puideron facelo en Galicia
a partir do ano 75. Pero as cues-
tiéns da linguaxe non semellan
cambiar dun dia para outro.

En dmbolos dous paises é
doado atopar un certo uso “li-
tarxico” do idioma, para empre-
gar un termo do profesor Alonso
Montero. A maior parte dos poli-
ticos latinos de California, igual

que os galegos, tatexan nun .

idioma que non é o habitual da
sua relacién familiar ou profe-
sional e que s6 é empregado nos
actos publicos ou na television.

Algo semellante pasa na es-
cola. O neno decédtase de que o
mestre fala galego, ou espanol,
na clase ou para se dirixir 6s a-
lumnos, pero no resto das ac-
tividades sociais “importantes”
(relacion con outros ensinantes,
reprimendas, leccions complica-
das) segue a fala-la lingua de
prestixio. O pequeno, principal-
mente o hispano, sente que
fala-la lingua B é unha conce-
sion do mestre a el, dada a sda
incapacidade de fala-la lingua
dominante. Os modelos (mes-
tres, politicos) poden fala-la lin-
gua B, mais estdn instalados no
inglés ou no espaiiol, e esa € a
lingua que falan nos momentos
importantes. Esta ben claro cal
é a lingua A.

De ai, desta situacion diglé-
sica, arranca o desprezo do ra-
paz conta a propia lingua. El es-
ta ansioso por asimilar e en can-

i U
j —

to comprende e fala, malia t6do-
los erros posibles, o inglés, sente
coma un insulto que se dirixan a
el en espanol “;E que pensan
que son parvo, que non entendo
o0 inglés?”

Non cabe dibida de que a le-
xislacién mudou moitas cousas e
se en Galicia podemos conside-
rar coma factotum a TVG, pona-
mos por caso, € indiscutible que
en California as novas actitudes
estd nacendo nas escolas.

Os dous casos que vimos de
discutir exemplifican ata que
punto poden ser relativas as
cuestions da lingua, e cal é a
importancia dos factores econé-
micos, sociais e culturais para o
prestixio dun idioma. Asi, cha-
ma a atencién comprobar que a
mesma lingua que en Galicia
ten un prestixio que ameaza con
asoballar 6 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
Catolicos 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 educacién e de bo gober-
no para remediar séculos de al-
draxes e de asoballamento do
idioma.

: A.C.G.

NOTAS

1 Fonte: U.S. Census 1990

2 Véxase artigo de Carlos A. Solé
recollido no libro Bilingual
Education for Hispanic Studentes in
the United States; paxinas 254 a 268.
Editores: Joshua A. Fishman e Gary
D. Keller. Teacher’s College,
Columbia University. Nova Iorque,
Londres 1982.

3 Véxase artigo “The Language Gap”
no periédico Los Angeles Times do 9
de xuno de 1991.
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A infegracion
do xogo do xadrez
no proxecto curricular

Esta experiencia xurdiu da necesidade estructural do propio centro
(carencia de instalacions axeitadas para a Educacion Fisica) o que nos levou
a introduci-lo xogo do xadrez, non s como alternativa deportiva, senén tamén coma
principio da interdisciplinariedade nas distintas areas do Ciclo Superior.

PAUTAS DE TRABALLO

1) Partimos da propia didac-
tica do xogo do xadrez:

— Conecemento do taboleiro,
fichas, movementos e normas
do xogo. :

— Desenvolvemento dos mo-
vementos basicos, supervisados
polo mestre.

— Movementos combinato-
rios (cabalo contra bispos,
ete...,)

— Estudio das saidas e ata-
ques mais comuns.

— Execucién de partidas
simultaneas (alumnos-mestre).

— Coniecemento da notacion
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
(4x4m).

Os taboleiros de mesa foron
confeccionados polos propios
alumnos na area de Pretec-
noloxia.

Os taboleiros mural e xigan-
te, neste caso, foron mercados
co presuposto do Proxecto, ain-
da que tamén se poden elaborar
na aula (taboas, latén, imans,
lona e pinturas).

Desenvolvimo-las activida-
des do proxecto, cun enfoque
interdisciplinario en tédalas
areas.

— Area de Ciencias: xeome-
tria do plano, célculo aritméti-
co, sistema métrico, producto
cartesiano. :

— Lingua: expresion e voca-
bulario.

— Educacion Fisica: psicomo-
tricidade.

— Sociais (orixes do xadrez):
representacion dos obxectos, ve-
xetais, animais e persoas como
centro de interese na Xeografia.
Educaciéon Civica (establecer e
cumprir normas).

— Plastica: debuxo técnico e
pintura.

PRETECNOLOXIA

1. Deseno e construccién

dun taboleiro e as pezas, por
parte de cada un dos alumnos
de 6° nivel.

2. Construccién do xeoplano:

a) Trazaron un cuadrado de
dimension prefixadas inscribin-
do nel as seguintes figuras xeo-
métricas: catro segmentos cir-
culares, un rectangulo, un cua-
drado e dous tridngulos equila-
teros.

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

¢) Compuxeron coas pezas as
distintas figuras do xadrez.

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

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

O material que empregamos
foi o seguiente: '

- Contrachapado e varinas
cilindicas (2 cm de didmetro).

- Serras de pelo e lixa.

- Pinturas e verniz incoloro.

- Caderno de debuxo, cartoli-
nas, compas, escuadra, carta-
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xadrez, refundironse nun s6
gui6én que mais tarde foi ensaia-
do e representado polos mesmos
alumnos no Festival de fin de
; curso (gravado en video).

i - Deseno e confeccion de
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boén, regra, rotuladores, forros
plasticos...

EDUCACION FISICA

Partimos da propia motiva-
cion que conleva a practica do
xadrez, que pretendemos refor-
zar por medio de exercicios de
percepcion e coordinacion, 6
tempo de introducirmos o com-
ponente liadico a través do xogo.

Tédolas actividades fanse
sobre o taboleiro de lona (4x4 m)

- Desprazamentos:

a) cuadropedia (casillas
brancas e negras).

b) percorridos polas diago-
nais, filas e columnas con pés
xuntos e 4 pata coxa (dereita-
esquerda).

c) simulaciéns dos move-
mentos das pezas do xadrez.
Introducimos distintos graos de
dificultade (pelotas-aros).

- Xogos:

a) Desprazarse polo tabolei-

ro esquivando 6s demais (gru-
pos aproximados de dezaseis).
b) Realizaciéon do salto do
cabalo aceptando as normas
pre-establecidas.

DRAMATIZACION

Partimos da utilizacién do
galego como lingua vehicular.
Neste senso a realizacion e apli-
cacion do Proxecto fixose na lin-
gua galega a fin de estende-lo
seu uso a tédolos dmbitos esco-
lares e fomenta-la sda valora-
cion positiva.

- Uso do vocabulario xadre-
cistico.

- Utilizacion das estructuras
propias da lingua galega.

- Creacién de composicions
teatrais por parte do alumnado:
expresion escrita e dramatiza-
cion da mesma.

O alumnado compuxo varias
pezas teatras tomando como
referencia o propio xogo do

proverbio e das poesias.

- Analise morfoléxica e sin-
tactica.

- Realizacion de esquemas
métricos.

- Andlise de estructuras lin-
gliisticas determinadas.

- Comentarios dos texto.

- Estudio literario de autores
concretos.

IDIOMA INGLES:

-Aprendizaxe do vocabulario
especifico.

- Uso do vocabulario na
construccion de frases.

- Reconecemento do vocabu-
lario dentro dunha sopa de
letras.

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

- Construceién e resolucion
dunha sopa de letras.

- Comprension de frases e
execucion das ordes.

CIENCIAS SOCIAIS

- Observacion previa dos dis-
tintos mapas e planos. Lo-
calizacion de determinados
lugares.

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

MATEMATICAS

Empregaronse métodos acti-
vos e recursos variados para a
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fixacién dos conceptos previos
implicados en cada unha das
fichas.

- Redescubriron de forma
lidica a relacion dos pares orde-
nados no producto cartesiano
(taboleiro xadrez) localizando
posicions determinadas.

- Fraccions: relacionaron o
numero de escaques de cada cor
coa totalidade das casillas.
Fixeron o mesmo coas pezas do
xadrez. Sumdronas e presenta-
ronas graficamente, convertén-
doas en nimero mixtos e frac-
ciéns impropias.

- Relacions: representacion
no taboleiro de xadrez das grafi-
cas dos percorridos nos tempos
fixados (relacién das magnitu-
des de espacio e tempo) e poste-
rior comparacion.

CIENCIAS NATURAIS

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

BIBLIOGRAFIA

ARIAS, C. e VEIGA GOY, J.L.
(1.989): Manual Basico de
Xadrez.

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

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

ZLOTNIK, B Y BERESLAVS-
KY, L. (1.991): “El nifio puede
comenzar temprano”. Revista
Espariola de Ajedrez JAQUE.
N-250, pag. 24-26. Ed. Caisa,
S.A. Madrid.

XOGO NO QUE PARTICIPAN DOUS EQUIPOS FORMADOS POR UNHA PARELLA. CADA PARTICIPANTE E UN CABALO
(BRANCO OU NEGRO) QUE PARTE DA SUA POSICION CORRECTA A PARTIR DA CAL FAI CANFOS MOVEMENTOS QUEIRA
PARA COMER OS SEUS OPONENTES (CAENDO CO SEU SALTO NUNHA CASILLA NA QUE ESTA O CONTRARIO) GANA O
EQUIPO QUE ANTES ELIMINE OS CABALOS DA OUTRA COR.

ACTIVIDADES:

OS ALUMNOS-AS REALIZARON OS SEGUINTES EXERCICIOS:

1) DESPRAZARONSE A MANEIRA DE CUADROPEDIA SOBRE AS
CASILLAS BRANCAS PARA SAIR POLO LADO OPOSTO DO TABOLEIRO.
FIXERON O MESMO POLOS ESCAQUES NEGROS.

2) PERCORRERON TODAS AS DIAGONAIS BRANCAS E NEGRAS DO
TABOLEIRO. DESPOIS SOBRE O PE DEREITO E O ESQUERDO.

3) DESPRAZARONSE POLAS FILAS E COLUMNAS SALTANDO COS PES
XUNTOS EN CADA UN DOS ESCAQUES. O MESMO SALTANDO
UNICAMENTE NOS CADROS DA COR INDICADA (BRANCA-NEGRA).
4) ATRAVESARON O TABOLEIRO CON MOVEMENTOS EN ZIG-ZAG
POLOS CUADROS BRANCOS E DESPOIS POLOS NEGROS.

5) EXECUTARON NO TABOLEIRO OS MOVEMENTOS DAS FICHAS DO
XADREZ (PEON, TORRE, BISPO, DAMA, REl E CABALO).

6) REALIZARON OS MOVEMENTOS DAS FIGURAS BOTANDO AS
PELOTAS COA MAN DEREITA E COA ESQUERDA.

7) O MESMO FACENDO XIRAR UN ARO SOBRE O ANTEBRAZO
ESQUERDO E DESPOIS SOBRE O DEREITO.

8) O MESMO DESPRAZANDOSE CUN BALON NOS PES.

9) DESPRAZARONSE LIBREMENTE SOBRE O TABOLEIRO ESQUIVANDO
OS DEMAIS (ATA 16 NENOS-AS).
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Un proxecto de formacién no propio centro

C.P. Laracha (*)

Pl Materiais de clase

(coordinador)

compartidos

O noso colexio estd no concello de Laracha, a 23 km da Coruiia pola estrada
de Fisterra, conta con 42 mestres dos que uns 39 somos definitivos e case mil alumnos,
a maioria transportados, xantando no comedor uns 300 comensais.
O medio é rural cunha importante taxa de emigracion.

O proxecto levamolo a cabo 20 mestres do colexio e unha mestra da Escola Unitaria
de Golmar, que estd na mesma zona con nenos de E. Infantil e 1° ciclo de primaria.
Os mestres do colexio repartense: 3 no 1° ciclo de primaria, 9 de ciclo medio,

6 son de ciclo superior, e 2 son de educacion especial.

Nos tltimos anos latexaba en bastantes de nés a idea de que o “departamento
de matematicas” tifia moito que mellorar, xa que a sia produccion non nos resultaba
satisfactoria, habia que facer algo para dinamiza-las matematicas no colexio.

A nosa idea era investigalo que podian dar de si, tanto por temas como por niveis,
algtins materiais didacticos estructurados para, en cursos posteriores saber
en que momentos e para que contidos os podiamos empregar. O mesmo tempo
isto faria que buscaramos informacién e discutiramos sobre contidos, recursos,

metodoloxia, temporalizacion e avaliacion da drea de matematicas. 7




0OS NOSOS OBXECTIVOS

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

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

¢) establece-los criterios da
observacion;

d) atopar referencias biblio-
gaficas;

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

f) traslada-los resultados da
experiencia a través do depar-
tamento de matematicas 6s
equipos de tédolos niveis do
colexio;

g) rachar coa idea do senti-
do de propiedade da aula como
se fose algo pechado 6s demais;

h) favorece-la fluidez de
comunicaciéon entre os mes-
tres, en particular na area de
matemadticas, das dificultades
e tamén dos éxitos cos que nos
imos atopando dia a dia;

i) tomar conciencia de que
os técnicos en educacién sé-
mo-los mestres e que temos
que estar en condiciéns de
poder exercer como tales.

PARA ESO TINAMOS QUE

- ponernos de acordo sobre
a metodoloxia de traballo que
nds iamos seguir como grupo;

- establece-los criterios para
a eleccion do material;

- experimentar nés mesmos
o material, antes de levalo as
aulas, en talleres;

- elabora-las actividades
que se lles ian proponer os
alumnos.

CONCRETABAMOS TODO ISTO EN

a) Dous talleres semanais,
s6 os profesores do proxecto
para desenar e experimentalo
que despois iamos levar ds
aulas.

b) Observar e rexistrar por

parte dun mestre tédalas in-
cidencias que se producen na
clase de matematicas que leva
outro comparieiro.

c¢) Pofier en comun as obser-
vacions e rexistros de cada cla-
se e introduci-las melloreas
tanto de deseno como de conti-
dos antes de xeralizar.

Coidamos que poderiamos
desenvolve-lo proxecto 6 longo
do curso 90/91. As horas que
tinamos pensado adicarlle,
ademais das lectivas cos alum-
nos, eran daas horas semanais
de 2 a 3 da tarde para os talle-
res e outras ddas horas se-
manais para postas en comun
e reunions por grupos, a partir
das 5 da tarde.

A NIVEL DE RECURSOS

Disponiamos: humanos
-alumnos dos profesores do
proxecto, a colaboracién do
equipo directivo e demais pro-
fesorado do centro, e os profe-
sores participantes- e mate-
riais -a infraestructura do cole-
xio0 que na medida do posible,
ponse 4 nosa disposicion-.

O noso fin dltimo 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-
cacion de novas en todo o rela-
cionado coa area de matemati-
cas. O noso funcionamento in-
terno para traballar foi:

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

- En pequeno grupo para
facer:

talleres por ciclos ou
niveis;

. elaboracién en seguimento
dos traballos por ciclos ou
niveis;

. comision permanente, for-
mada por un membro de cada
nivel mailo coordinador;

. Comisi6ns temporais:

*X0gos,

*periddicos,

* catalogacion de libros,

* material,

* informacion,

- Entrevista casual en
momento libres para alentar,
suxerir, lembrar, intercambiar
opiniéns, urxir, adiantar, con-
sultar...

O funcionamente na clase
fixose en duas fases:

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

TANGRAM CHINES

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

- fase de experimenta-
cion, tivo unha estructura
semellante, ainda cun cambio
substancial. As clases seguian
sendo compartidas, pero o coor-
dinador desaparecia da escena.
Dous companeiros ian a clase
dun deles: un era o que levaba
a clase e o outro observaba, pa-
ra despois face-la posta en co-
mun, en pequeno ou en gran
grupo. A clase que quedaba li-
bre a cubria o coordinador.

Os espacios nos que se de-

revista ﬂ_



®

X P o hburr r 0t

uzile 4¢3 ',L‘C?"‘v

Qwbre. tada ‘{"4”?“’“* om 3 peredl -

PuzzLE

YRBECHA

DE 5 PEZAS

GATO

PuzzLE DE F PEZAS

PAARLRA

¢
VELON

PUZFLE DE 5 PEZAS,

senvolveu o traballo foron dun-
damentalmente o laboratorio
que era a nosa base de opera-
ciéns, a aula de pretecnoloxia
para os talleres de xeometria a
cargo de Angel Salar e sobre
todo para monta-la cadea de
produccién do material didacti-

‘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 seria
aquela na que quedou redacta-
do o proxecto e se deu a cofie-
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 critica e reflexiva do
traballo, non prevista, pero
moi beneficiosa.

Nunha segunda etapa
atacouse toda a parte de expe-
rimentaciéon do material nas
aulas. Establecéronse os hora-
rios e cada clase vina a ter 1
moédulo de 50 minutos, aproxi-
madamente, cada semana, ain-
da que nos ciclos inicial e me-
dio as veces, tinan dous. Ter-
mina esta parte co mes de
maio.

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

:COMO FIXEMOS PARA
AEADA-LOS OBXECTIVOS?

O primeiro paso que tifia-
mos que dar era decidi-lo
material que se ia impregar. A
medida que se establecia o
esquema de traballo de manei-
ra xeral saian restriccions pa-
ra o material: manipulacién
doada, barato, non perigoso,
polivalente... tifna que ser o ele-
mento de unién, o fio conduc-
tor do grupo.

Por iso escollémo-lo TAN-
GRAM pola sta similitude cun
puzzle, e a necesidade de que




cada alumno debia telo seu
material para poder manipular
e traballar con el levounos a
pensar que non lles resultaria
estrano, e que o TANGRAM
" tifia unha grande potencia

didéctica, ainda que ninguén o
experimentara dun xeito siste-
matico na aula.

Foi asi como un grupo de 21
mestres empezamos a ter algo
mais en comun: a nosa igno-
rancia didactica do tangram. A
secuenciacion das actividades
comenzamos os mestres nos
talleres manipulando o tan-
gram e 0 tempo ianse sacando
actividades 6 chou. Unha vez
discutidas completdbanse e
secuenciabanse para cada un
dos grupos nos que se dividi-
ron os cursos: Grupo I -E.
Infantil e 1° ciclo primaria-;
Grupo II -3° e 4°-; Grupo III -5°
e 6°; Grupo IV -7° e 8°-.

As actividades introducto-
rias do material desendronse
dun xeito comin para tédolos
grupos, con pequenos trocos,
xa que o material era novo pa-
ra todolos nenos. Establece-los
criterios de observacion foi
unha preocupacion forte pois
habia que defini-los pardme-
tros baixo os que se ia facer.

Primeiro confeccionamos unha
ficha que o observador cubria,
pero para o unico que serviu
foi encorsetarnos e non reco-
lle-lo mais rico das sesions: o
ambiente xeral da clase.

.M/".

2B

e lembréuselles o caracter
aberto do grupo.

- Edicién dun ntimero mo-
nografico do periédico do Colexio
sobre o proxecto Tangram
cunha tirada de 700 exemplares.

Tomamos entén a decision de
que o modelo de observacion
tifa que ser sen letras para
que o observador escribise o
que percibia...

-Asi mesmo non nos resul-
tou doado atopar bibliografia
sobre o tangram, poucos libros
o tratan. Pero o material con-
firmou plenamente as nosas
expectativas respecto a unha
maior integracién dos alumnos
de Educacién Especial sobre
todo na fase de conecemento
cando se estaban dando os pri-
meiro pasos na manipulacién.
Era un estimulo para eles non
s6 quedar na aula cos compa-
neiros cando tinan acudir a
aula de E. Especial senén can-
do comprobaban que eran ca-
paces de face-las mesmas acti-
vidades cos seus companeiros
e, nalgins casos mesmo antes
que eles. Para espallar e tras-
lada-los resultados que obtian
o resto dos equipos docentes fi-
xéronse actividades concretas:

- Exposicién de tdédolos
materiais elaborados no labo-
ratorio a tédolos companeiros,

Tl on:
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- Abri-las aulas, rachar co
sentido de propiedade e facelas
transparentes era seguramen-
te o obxectivo central que lle
daba nome 6 proxecto.

- Para sacar 4 luz o traballo
da aula e abrila 6s companeiros:

-debateuse sobre metodolo-
xias;

- intercambidronse opiniéns
sobre o papel do mestre na aula;

- observaronse clases e cri-
ticaronse abertamente coa
intenciéon de introducir mello-
ras nelas

- colleron azos os madis re-
misos 6 ver como habia compa-
fieiros que entraban na dina-
mica dun xeito normal;

- experimentouse o Currun-
cho dos Xogos -aproveitouse un
final do corredor 6 que daban
tres aulas de 2° para disponer
en mesas, xogos tanto indivi-
dauais como colectivos para
que os nenos en determinados
momentos puideran ir libre-
mente a eles;

- catalogaciéon do material
did4ctico para saber que temas
xenéricos se poden traballar
con cada un.

Procurouse manter en todo
momento unha comunicacién
fluida entre t6dolos membros
do proxecto, de maneira que
todos dispuxéramos da mesma
informacién. Sempre 6 final de

- COLLALS PUGLICO R, OTCAC PEDRAYO®, LANACHA= o
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0 PIRATA DO TANGRAM

fuxiron.
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Cando viron vi-ilo ‘pirata do tangram, duas pezas botaron a correr 2

As outras cinco agachdronsa no medio destas raias.
éiSerds capaz de atopalas?. Cada unha que atopes, pintaa dunha cor.

l2s son as duas gque escaparon?

’Q“»WSL
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- acadaron un alto grao de
motivacién polo interese que
puxeron no que estaban a facer;

-desenvolveron novos corie-
cementos e melloraron de
maneira xeral a sua capacida-
de de comprension.

Respecto dos mestres:

-creouse un clima de traba-
llo mais dindmico e participati-
vo que no departamento;

-viuse a necesidade de a-
taca-las matematicas e, en
particular a xeometria dun
xeito mais intuitivo;

-xurdiu o emprego do erro
como un recurso pedagoéxico
mais;

‘-caemos na conta de que a
comunicacién entre iguais e un
recurso pedagoxico que non
pode nin debe esquecerse;

-reflexionamos sobre a nosa
practica pedagéxica diarid a
través da observacion 6 ve-lo
desenvolvemento doutros com-
paneiros na aula;

cada xuntanza sacabanse unha
conclusiéns. Do mesmo xeito o
longo do curso, foronse pasando
diversas follas informativas
cando a situacion asi o aconse-
llaba ordes do dia, 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 6s alumnos, outras 6s
mestres e o seu traballo, e ou-
tras son comuns, ainda que to-
das estan relacionadas.

Respecto dos alumnos:

- acadouse un clima ladico
que propiciou un ambiente de

traballo positivo en relacion os
obxectivos;

- desenvolveron as suas
capacidades de visién espacial
(decodificacion) e de creacion
de novas formas (codificacion);

- potenciaron o desenvolve-
mento da capacidade de obser-
vacion e atencion;

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

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

PLANOS DAS EQUIVALENCIA
FICHA 4 . 1o
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0 tangram ten scto pozas, Lombre ue 8 cada unha dea que son distintas roprosen~ !

Itdmola do seguinto xcltor
« Tridngulo grands = T.
. Tridngulo poqueno = b,
« Triféngulo mediano = tm,
. Codrado = ¢,
. Romboide = R,

CUBERTURLS

I- Collo o tridngule grando ¢ tonte cubri-lc totalmente con outros pozas do tangrom.

|- Asf{ quo o tuAom cuborto:

'

1
. Collo un folic dos quo toffien tridngulos grandee © foi nun delos o plano ee rocubromanta, .

. Escribc n cquivaloncia un forma do igualdado:

17=

- Por cada monoira distints quc nttpos:

. Fai o plano corrospondente nun tridngulo grando do folie,
. Escribu n cquivalencin un furma do igualdador

17=T

11 b+ Xae

17 X422

e Bak ek an

Investiga so hai mdis manciras do recubfi-lo tridngulo grande,

YT e i

M rxkam ;
algunha cenclusidn, expifean:

~ -plantexdmono-la necesida-
de dunha redistribucién e ali-
xeiramento de contidos na lina
do DCB;

Respecto dos alumnos e
mestres: ’

-valoramos e consoliddmo-la
dinamica de traballo en equipo,
pero non exlusivamente; '

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

-Xeneraronse novos concep-
tos, descubrironse relaciéns
remotas, conceptos en cascada,
asociacion de ideas...

No desenvolvemento das
actividades na aula partimos
da obtencién por parte de cada
alumno do Tangram. Ata 6°
dabaselle a cada neno un folio
coas pezas do tangram debuxa-
das e as ia recortando. A cada
unha das sete pezas puxémos-
lle no medio unha letra para
nomeala, foi un erro como
veremos madis adiante. Unha
vez recortadas, primeiro pro-
blema, onde gardalas: aparecia
o debate onde as diversas solu-
-ciéns aportadas polos nenos se
atopaban coas restricciéons que
o conductor da clase introdu-

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

Na stia construccién partiu-
se dun folio usado e os nenos,
guiados polo mestre, foron
sacando ideas para construilo
do xeito mdis sinxelo e rapido
posible. Se se empregaban
grampas aproveitdbase para
matematiza-la situacién e cal-
cula-lo namero delas que faci-
an falla. Cada neno puxolle o
seu nome 6 sobre e meteu den-
tro o tangram, pechando des-
pois cun suxeitapapel.

Cando xa tina cada un o
seu tangram, nuns casos por
grupos e outros por niveis,
unha mestra caracterizada de
chinesa, contéulle-lo conto: “O
Emperador Tangram Chu-
Lin”, no cal se explica a apari-
ci6n do Tangram. Despois os

“alumnos tiveron que facer

unha interpretacién en vine-
tas, cada un a stia 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 saia cada
unha das pezas describiase a
relaciondbase con cada unhas
das que xa sairan antes Unha
vez que tiveron as sete pezas,
seguiuse 0 mesmo proceso que
cos nenos pequenos ainda que
dun xeito maéis rapido.

Tanto os mais pequenos
como 6s mais grandes a pri-

meira actividade que se lles da

é reconstrui-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, féronselle dando os
nenos fichas con siluetas de
formas diversas. O tamano de
cada unha era o xusto para po-
der recubrila coas pezas do
tangram, e iso eran o que ti-

nian que facer individualmente
e tamén “face-lo plano” da fi-
gura para saber en que sitio ia
cada peza do tangram. Cada
grupo e cada neno buscou ex-
tratexias que lle permitian
presentar mellor os traballos.
Esta parte serviu para que os
nenos traballasen superficies,
perimetros, sentido espacial,
relacions... cada un garda
nunha carpeta o seus traballos.

Creatividades:

Foi este un dos momentos
mellores do traballo, xa que
nel os nenos disfrutaron, copia-
ron, crearon, pintaron, pega-
ron, verbalizaron... puxeron en
xogo toda a sua capacidade
creadora para facer formas de
tédolos tipos cas pezas do tan-
gram.

As fichas de traballo:

A fase de experimentacién
empezou precisamente coa
aplicacion nas aulas das fichas
de traballo elaboradas por nés
nos talleres.

O ir elaborando actividade
e ir experimentandoas na esco-
la vimos que habia que ir co-
rrixindo cousas, e que 6 ser un
material novo para todos habia
actividades que se podian pa-
sar dun bloque (grupos nos que
agrupamos 6s alumnos) a
outro sen problema ningun.

Prantéxasenos o problema
mais forte no dltimo bloque, co-
rrespondente 6s alumnos do C.
Superior debido 6 apretado dos

“horarios, e por conseguinte “se

perden” moitas clases; ademais;
a medida que se achega 6 rema-
te do curso; sempre falta tempo.
Estas consideracions obrigou-
nos a facer fichas “4 carta”
segundo “o que se estaba a dar”.

Fichas do bloque I:

Os nenos tinan que crear
formas, unhas con pezas iguais
do tangram, e outras con pezas
distintas.

Recortaban, pegaban, faci-
an series pintaban formas
iguais, reconecian formas inde-
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pendentemente da sda posi-
ci6n no plano, comparaban
mirando cantas cabian noutra
dada, xogaban co Tangram...

Fichas dos bloques II e I11:

O traballar coas pezas do
tangram buscédronse as distin-
tas relaciéons entre as suas
superficies, cando utilizaban
cada unha delas como medida
de todalas demais.

A medida que se descompo-
fifan as pezas e outras formas
feitas con elas noutras distin-
tas vian as equivalencias que
tinan que facer 6 recubrir. A
cada descomposicién seguian-
lle as fases verbal, grafica e
simbdlica.

Nas ultimas fichas, cando
xa tifan moi claras as rela-
cions entre as distintas pezas,
0s nenos tinan que face-lo pro-
ceso inverso, buscando a rever-
sibilidade, partindo da simboli-
zaciéon (expresion matematica).

Fichas do Bloque IV:

Coidamos que era basico
que os rapaces, calquera que
fose o seu nivel, se familiariza-
sen co material e traballasen
con el na busqueda de rela-
ciéns entre as pezas do tan-
gram, tanto a nivel individual
€Oomo en equipo.

E por iso que 6s nenos do C.
Superior aplicamoslle-las mes-
mas fichas de equivalencias de
superficies que 6s do Ciclo
Medio. O resto das fichas foron
para traballa-las superficies,
perimetros e mailas sias posi-
bles relaciéns, as unidades de
medida de superficies, aplica-
cion das medidas e calculo de
areas. Neste bloque emprega-
mos ademais do Tangram, tra-
mas cadradas.

O MATERIAL

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

cun tangram de papel. Habia

que buscar algo mais resisten-
te, barato... Probamos con mul-
titude de materiais, sen atopar
ninglin que nos satisfixese en
tédolos sentidos. O final esco-
l1émo-lo cartén pluma, non
porque fose a materia ideal,
senén por se-la que mais se
nos axustaba 6 que nos queria-
mos. O cartén pluma vén en
pranchas e para saca-los tan-
gram valémonos de cutters,
motivo polo que s6 o realizaron
profesores. En total fixeronse
uns 825 tangrams.

A MODO DE CONCLUSIONS

* 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 econémica da
Conselleria;

- o0 momento de cambio no
ensino;

- ambiente de traballo agra-
dable no centro;

- os talleres e actividades
que se fixeron no eido das
matematicas 6 longo dos dous
ultimos cursos;

* Este tipo de ensino deu-
nos moito madis traballos 6s
mestres c6 sistema tradicional
de “xiz e pizarra”, porque se
precisa:

-madis informacién, prepara-
cién e tempo;

- traballar en equipo;

- actividade constante na
aula;

- falar menos e escoitar
mais;

* As clases resultaron moi
gratificantes tanto para os
nenos como para os mestres, a
pesar do traballo que deron xa
que:

-tédolos nenos de tédolos
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 s6 os con-
tidos que se progamaron, se-
noén, que 6 parecer contextuali-
zados, tamén se traballaron
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RELACIONS

= quere dicir "é iqual que".
( quere dicir "é menor_gue".
) quere dicir “é maior gue'.

0 tangram co que ti estds a

épor que non?, de chocolate.

¢ Donde haberd mdis chocolate?

4 ¢Nun triangulo grapde en dous triangulos pequenos?.
o

que che pareza, despois de discutiio~no equipo, pan no

Segundo
medio o signo que corrasponda:

B AsF >

2 t.

xuntos?.

3 ! NG >

"‘3 T <1tm.

5 1 tm

% ¢No romboide e
grande?.

B 1R+ 1 tm

mais no

CuLis.lr 1FBLICO "R. OTERO PEDRAYO". LARACHA. Tangram. III.S.

Data: j.ql.q./g'j Nive\rS.g. Gru;oxB. H.comenzo: 513.%..—;“;;;'5,'00

Lembra o que queren dici-los signos: ¢

traballar estad feito dun material gue
se chama cartdén pluma, pero tamén poderia ser da

Como é de supofer que a ti che gusten as lambadas, deixa voa-la taa
imaxinacion e pensa que as pezas do tangram son de chocolate.

# ¢Nun triangulo grande ou nun cadrado e mdis nun tridngulo pequano
T 3

* (No cadrado ou nun tridngulc mediano?

* ¢No tridngulo mediano ou no romboide = mdis no cadrado xuntos?

<1R+1c.

triidngulo

2N

=

madeira ou ...

mediano ou nun triangulo

outros doutras areas dun xeito
transversal;

- os alumnos resolveron os
problemas que se lles presenta-
ron, entre eles e con toda au-
tonomia sen canles preestable-
cidas. Por este motivo o camino
da “mecédnica” e dos “modelos”
non lles serviu e necesariamen-
te tiveron que “pensar” e ir
collendo o costume de saca-las
stas propias conclusions.

*0Os nenos de Educacion
Especial sentironse plenamen-
te integrados cos demais com-
paneiros da sua aula durante o
traballo, sobre todo na primei-
ra fase.

*Q proceso de ensinanza/a-
prendizaxe é moita madis lento
pero mais firme e os rende-
mentos, no que nés comproba-
mos, semellan ser maiores que
“seguindo o libro”.

A lentitude do proceso con-

trapuxo esta proposta de de-
senvolve-la actividade mate-
matica versus maneira tradi-
cional, funcionando como argu-
mento o non poder abrangue-la
totalidade dos contidos progra-
mados. Consecuencia l6xica de
non poder “dar” todo o progra-
ma e ver que o curso remataba
é que aparecen as angustias,
de maneira especial nos niveis
de fin de ciclo e dun xeito mais
acentuado en 8°

*Necesidade de replantexa-

-lo departamento de matemati-
cas, reflexionar mais sobre a
metodoloxia e facer unha
redistribucién de contidos nos
distintos ciclos e niveis.

* O estado da moblaxe das
aulas (mesas e cadeiras) condi-
ciona enormemente a distribu-
ci6n dos alumnos debido 6 rui-
do que se produce e sufren os
das aulas vecinas.

* A todos nés, os mestres,
serviunos en distinto grao para
a nosa formacién profesional
axeitada 6 contexto no que tra-
ballamos. E moi distinto e
mais enriquecedor, polo menos
no noso caso, que cando un
asiste a un cursino.

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

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

(*) Membros do grupo:
Amor Admella Baulies, M*
Reyes Alvarez Mosquera, Ro-
gelio Arias Duran, M? Carmen
Bodelén Camba, M? Dolores
Calvino Gonzalez, Mercedes
Freire Rielo, Juan F. Glez de
Lema Palacio, Maria del R.
Leston Tajes, Irene Lopez
Lépez, Rosa Maceiras Rodri-
guez, Marina Miragaya Del-
dan, M? Pilar Oton Ferreno,
Concepcion Pardo Garcia, M*®
Purificacién Patifio Ferndndez,
Manuel Pazos Crespo (coordi-
nador), M? Florinda Rios Rial,
Flora Saavedra Sobrado, José
Antonio Souto Pardo, Fernan-
da Testén Sevilla, M? Purifi-
cacién Vazquez Blanco, M?* Au-
relia Vazquez Suarez



v Dez anos de traballo a prol da renovacion pedagoxica
e a galeguizacion do sistema educativo.

v Dez anos de defensa do modelo de Escola Publica Galega.
v Dez anos de traballo compartido para construir unha nova escola galega.

v’ Dez anos de actividades: encontros, xornadas, escolas de veran, debates...

iFaite socio de Nova Escola Galega! ”
nova
” 5 escola

Escribenos 6 apartado 586 de Santiago _ ; gafega




e 1934, Un mestre cataldn
nunha aldea galega
Memoria

Con motivo da investigacion que vefio
realizando sobre os mestres
republicanos
que traballaron en Catalufia
e que tiveron que exiliarse
coa chegada de Franco,
: chegou 4s mifias mans un documento
; Albert Manent A s inédito dun mestre xerundense que,
3 "‘ : ao voltar a sua casa en 1970,
despois dun longo exilio de méis
de 30 anos, narra os seus recordos.
Foi a stia primeira escola
en propiedade a de Vilalpape,
aldea abeirada a Monforte.
O contacto directo coa realidade
de escola rural galega
e as suas relacions con algtns
caciques foron tan intensos que
ainda despois de tantos anos non
os puido esquecer e contouno

"y @COfa nova 2k k Publi;ani:: ZZ;ISI(?;?: :nacos
: P OBLE I-L' un E & coa pretension de dar a coﬁece;"

L oduccio pe

Un testemufio dun mestre da
escola publica que nos permitira
un mellor cofiecemento
da escola rural galega na época
republicana e do que pensaba
un mestre comprometido
social e politicamente.

un documento puntual e concreto.
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O AUTOR

O Autor do documento é o
mestre Josep Donjé Callol. Na-
do en L’ Escala, pequeno pobo
marifieiro do Alt Empord4 na
provincia de Girona, nunha fa-
milia de extraccién 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-
llaba nunha barberia para pa-
garse os estudios, nos momen-
tos da Dictadura de Primo de
Rivera.

Na Escola Normal é influido
por dous grandes profesores
que cursaran estudios na
Escola de Estudios Superiores
do Maxisterio de Madrid: Mi-
quel Santal6 Parvorell e Cassia
Costal Marinello (chamado o
Cossio catalan) que, endemais
de ser excelentes profesores de
Xeografia e de Pedagoxia res-
pectivamente, eran bos politicos
republicanos. Costal, de ideas
socialistas, serd nomeado presi-
dente interino da Deputacién
de Girona no comenzo da II* Re-
publica, ao tempo que Santal6
seria elixido alcalde da Capital,
o primeiro alcalde da Republica.

Costal, director da Escola
Normal de Girona seria tamén
no ano 1931 nomeado director
da Escola Normal da Genera-
litat, sucedéndolle Santal6, un
dos fundadores da Esquerra Re-
publicana de Catalunya, quen,
pola sua parte, chegaria a ser
ministro no primeiro goberno
Lerroux (1933), ademais de ter
outros cargos politicos na Gene-
ralitat. Acabados os estudios de
Maxisterio Josep Donj6 exerce
interinamente en pobos da pro-
vincia, concretamente en Breda
e Castell d’Aro. Obtén despois
en propiedade a praza de mes-
tre en Vilalpape e ali se trasla-
da coa familia. En Outubro do
1934 retorna ao Alt Emporda,
ao pobo de Darnius, pequeno
pobo rural xunto da fronteira
francesa. Ali exerce como tnico
mestre da escola de nenos e ao

estala-la sublevacion fascista e
a revolucion frente-populista
actia de xefe do Comité das mi-
licias Antifascistas, evitando o
derramamento de sangue e pro-
curando levar 4 préctica as sias
conviccions politicas e sociais.

Desde o punto de vista poli-
tico non militou en ningtn par-
tido: “Fun toda a mifia vida un
home dos chamados comprome-
tidos, un suxeito politico sen
ningunha filiacion a ningin
partido politico. E dicir, o que se
chama un sen partido; o que me
permitia tomar sempre o parti-
do do que me parecia razoable,
sen suxeicion a ningunha disci-
plina de partido. As minas
inclinacions ign sempre do cos-
tado do democrdtico, progresivo
e avanzado” manifesta nas sias
memorias. Sindicalmente esta-
ba afiliado 4 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-
formacions sociais e politicas e
mesmo de soporta-los ataques
da dereita conservadora mar-
cha de Darnius, cando nota
que “os meus colaboradores
non necesitaban xa da mifia
presencia...” Agora aspiraban a
dirixi-la vida local sen inxeren-
cias estranxeiras” (p. 48).

Pasara por diferentes esco-
las da provincia: San Feliu de
Guixols, na costa. “Na escola, os
mestres faciamos o que boamen-
te podiamos e mdis que nada a
clase quedaba convertida
nunha simple garderia infantil.
Era imposible tracexar ningin
plan de ensino. Non se podia
estructurar un traballo educati-
vo eficaz e perseverante cos a-
vions sementando diariamente
a morte e a destruccién”. Vai
despois para Llagostera (o expo-
nente da fame); e logo para
Sant Pere Pescador.
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“Nun local apto para uns escasos frinfa escolares

metianse cincuenta e ata sesenta rapaces e rapazas,

pois a escola era mixia”

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 estd a consumar a ocu-
pacion militar franquista de Ca-
taluna. Vén de seguido a triste
historia do exilio: nos campos
de concentracién, co mal trato
da xendarmeria francesa e dos
soldados senegaleses, etc. “Es-
tabamos convencidos de que
unha vez no territorio francés
poderiamos producirnos (sic)
como cidaddns dun pais libre,
traballar honradamente cada
quen no seu. Que ignorantes
estabamos todos do que nos
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agardaba no pais da liberdade
tan cacarexada”.

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

O DOCUMENTO

Donj6 non tivo a pretension

de escribi-las memorias da sia’

vida, xa que “non son nin un
literato, nin un historiador ou
home de ciencia; son sinxela-
mente un home do pobo, nado
no anonimato e que, cando che-
gue a mina hora, baixard d
tumba como veu d vida, no ano-
nimato mdis absoluto”. Por iso
non falard de memorias, senén
de notas, “un simple recordo
dun dos periodos da mina vi-
da”. O texto esta escrito en cas-
telan, agas dous parrafos en ca-
talan falando do cura parroco
(p. 34). Iniciase no 1934 cando

“Acabar co cancro do analfabetismo nacional,

que nos deshonra como pobo civilizado esixe esa filiacion

de mestres misioneiros do ensino”

chega 4 escola de Darnius e an-
que son notas e non un diario
persoal, o documento ten un al-
to valor histérico por tratarse
dos recordos e reflexiéns criti-
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 mais libre, xusta e culta.

O documento de 131 paxinas
-mecanografadas a un s6 espa-
cio- contén unha introduccién
na que narra a sua experiencia
como mestre de Vilalpape.
Paxinas que nos dan a conece-
las opiniéns dos caciques locais
relativas 4 educacion e aos mes-
tres renovadores: “ahora la Re-
publica 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 vocacion e de
espirito de sacrificio; coa mision
de racha-la ignorancia do pobo
galaico”.

Donjé narra o choque psico-
léxico sofrido ao constata-la
contradicién entre o discurso
pedagdxico das Escolas Nor-
mais e a tristeira realidade da
escola rural. Unha escola rural
que necesita de bos mestres
“porque os nenos e nenas son
tan dignos, por non dicir mdis,
de ter bos educadores cés dos
grandes centros urbanos”.

Ai vai pois o0 Anaco.

A ESCOLA RURAL

Cheguei a Darnius... Proce-
dia da escola de Villalpape, pe-
quena localidade galega da pro-
vincia de Lugo. Nela fixen as

minas primeiras armas como
mestre en propiedade... Durante
o meu interinato xa tivera oca-
sion de enfrontarme coa contra-
dicion existente entre a Escola
ideal e a Escola real. A primeira
presentdranma durante 0s meus
estudios de maxisterio, a segun-
da na realidade viva dos pobos.
Madis en sitio ningtn, esta con-
tradicion semelloume tan acen-
tuada como na escola galega de
Villalpape; paga a pena dicir
unha verbas sobre disto.

A aldeiria de Vilalpape dista
uns seis ou oito quilometros do
importante né ferroviario de
Monforte de Lemos. Sito a uns
cinco centos metros da estrada
xeral Monforte-Lugo, estd unida
a ela por un ramal, estrada
vecinal propia para o transito
dos seus “chirriantes” carros.
Ben situado pois, se o compara-
mos con outras aldeirias (“luga-
rejos”) servidas por comparieiros
da mina promocién, moitos
deles perdidos e esquecidos na
enmaranada rede orogrdfica
galega.

Debido a esta situacion de
privilexio, xamais me vexo obri-
gado a servirme dun burrino
(“borriquillo”) para transportar
a mifia humilde humanidade a
Monforte, para recibi-los meus
haberes ou subministrarme pa-
ra as necesidades familiares.
Non podian dici-lo mesmo al-
guns dos meus companeiros,
que a miudo vin chegar enriba
dun burro, Sancho Panza nas
stas cabalgaduras. Sen embar-
go, como o unico medio de
transporte co que podia contar
era un daqueles armatostes pri-
mitivos de catro rodas, ao que
lle daban fachendosamente co
name inmericido de autobiis,



' mdis parecido a unha lata de
sardinas, a sua utilizacion
resultaba unha verdadeira tra-
xedia. Subir a el convertiase
nun martirio; sempre, segundo
o chofer, cabia un mdis; ata que,
materialmente, iamos en apre-
tadisima mesturanza homes,
cestos e capazos, vellos, mulleres
e nenos en desvergonzada pro-
miscuidade.

Presentado Vilalpape, paso
xa a trata-la contradicién esco-
lar, é dicir, o enfrontamento do
Mestre novel coa escola real.
Aqui acabouse o conto de fadas
pedagoxico 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 fabricacion
impecable, materiais pedagoxi-
cos ultimo modelo, nenos lim-
pos, sensatos, perceptibles, su-
xeitos fdciles e atentivos, verda-
deiros anxifios caidos do ceo
limpo e azul. E un atépase coa
volta da medalla; escolas des-
tartaladas, materiais pedagoxi-
cos inexistentes, nenos virxes de
toda preparacion, surxidos dun
ambiente familiar deplorable. O
choque psicoléxico que recibe o
mestre é inevitable; co que e por
mor de prevelo, penso que seria
mellor dici-la verdade, toda a
verdade, aos futuros educado-
res, aos responsables da educa-
cion da infancia rural nacional,
ao seu paso pola Normal.

A escola de Vilalpape era de

nova creacién, o que estd lonxe

de significar de nova construc-
cion. A mesma respondia ao
afdan vocacional manifestado
pola Republica espaniola, 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 stias 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 condicions eran propiedade

do principal da localidade, o
serior Casas, quen, polo feito de
ser o principal era o mesmo
tempo un pobrifio cacique local.
Maxinome a mdgoa que debeu
sentir por verse obrigado a cam-
bia-la corte das stuas vacas, pos-
to que se miraba ben o pouco
que lle importaba a educacion
dos nenos, entre os que se atopa-
ba o mdis pequeno dos seus, e
asi sempre que na conversa lle
vifia a conto metia a seguinte

picada: “ahora la Republica os-

engorda a los maestros -diciao
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 rexién, cumpriuse en boa
medida. jPobres comparfieiros
meus de infortunio, encargados
de rompe-la ignorancia do pobo
galego, e que non puidistedes
acolleros coma min a un concur-
so de traslados; recompenséuse-
vos coa perda da vida a vosa
vocacion de Mestre!

Nun local apto para uns es-

. casos trinta escolares metianse

cincuenta e ata sesenta rapaces
e rapazas, pois a escola era mix-
ta. Este sistema de educacioén foi
un dos progresos logrados pola
Republica e a ela lle acae a
honra da stia introduccién.

Este niumero tan alto de esco-
lares nun lugar que case non
sumaba un cento de habitantes
explicase pola organizacion ad-
ministrativa particular de Ga-
licia, en virtude da que, a parro-
quia pasa a se-lo lugar de con-
centracion dos casares dispersos
polos arredores. Os nenos e as
nenas que virian, non obstante
sendo alguns deles adolescentes
en formacién, emprincipiaban a
escola por primeira vez. Non
tifian idea de disciplina escolar,
nin posuian ningunha tradicién
educativa, polo que eran bas-
tante ruidosos e barulleiros, pre-
gdndose dificultosamente d
orde. Mdis todos eses inconve-

nientes quedaban compensados,
felizmente, por un devezo, un
afan visible, mellor ainda, por
un instinto de aprender, de des-
prenderse do peso da ignorancia
que os coutaba. Mérito da Repui-
blica espaniola en formacion,
honra e gloria sta foi o saber in-
terpreta-lo fondo de aqueles co-
razoéns infantis, orfos de saber;
inxectar naqueles nenos fillos
da terra, o desexo de liberarse
da sta rusticidade. O mesmo
acontecia, e se cadra en maior
escala, durante as clases noctur-
nas da invernia, na que se pre-
sentaban homes e mulleres
rozando xa os lindeiros da ve-
llez. Non obstante, as dificulta-
des de desprazamento desde o
caserio aillado d escola, nas noi-
tes frias, durante os dias peque-
ninos, cargados de néboas e hu-
midade, o local escolar enchiase
de voces, moitas das que apren-
dian coitadifiamente a deletrear
por primeira vez, a tracexar pri-
mitivos garabatos.

Gracias a que o mestre, polo
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“Paguese, pois, debidamente

@ xente nova do ensino”

xeral, é unha especie de cabalei-
ro do ideal, que conquire rapi-
damente harmoniza-la contra-
dicion existente entre o real e o
ideal, se o desdnimo non se apo-
dera del. En tales casos é a vo-
cacion a que produce o milagre.
Quitddelle a vocacion, o espirito
de sacrificio que a mesma supon
para o Mestre Nacional e a
Escola permanecerd fixada, in-
mobil, paralitica, sen zume e
sen vigor. Sen embargo, coido
que deberia advertirselle ao nor-
malista o que vai atopar na Es-
cola rural mentres duran os
seus estudios. Deberia dicirselle
que non tédalas Escolas espario-

las son modelos, que hai infini-
dade de centros de ensino e de
educacion que non reunen as
mais elementais condicions esi-
xidas pola pedagoxia moderna;
pero que 0s nenos e as nenas
deses “burgos podridos” son tan
dignos, por non dicir mdis, de
ter bos educadores, cos dos
grandes centros urbanos. Non
hai dubida de que o futuro edu-
cador aceptard a explicacioén,
formdndose na sia conciencia
unha especie de mentalidade de
misioneiro da educacion.
Comprenderia que non tédolos
promocionados poden servir nas
grandes aglomeraciéns urbanas
e que aos mdis debe correspon-
derlles o honor e a gloria de dar
cumprimento a alta misién 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 filiaciéon de mestres misio-
neiros do ensino, aos que duran-
te os seus estudios se lles teria
dito toda a verdade para evitar-
lles asi o choque psicoloxico.

Un feito que me ocorreu en
Vilalpape ddme a ocasion para
lanzarme a unha lixeira digre-
sion. Durante a mina estancia
enfermou o meu fillo maior,
duns doce anos. Chamei ao mé-
dico d Béveda, capital munici-
pal, a onde fun, e viu a minia ca-
sa, a titulo de favor segundo me
dixo. Cumpriu co seu deber, re-
ceitou ao enfermo; mais ao des-
pedirse dixome diplomatica-
mente que naqueles lugares non
se podia caer enfermo. Dadas as
condicions de situacion, de ai-
llamento das casas e parroquias
e a escaseza de galenos, debiase
confiar mdis nas defensas biolo-
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 politicos existentes
entre as suas concepcions e as
minas, que el xa tivera tempo de
apreciar; mdis nunha rexion tan
dominada polo caciquismo co-
mo era Galicia, a hipétese non

se pode descartar totalmente. E
o caciquismo que facian reinar
no concello de Béveda os irmaos
Maceda, médicos tamén, era de
medo. Para estes suxeitos non
tinan dereito d vida mdis que
aqueles que se presentaban a
facer o seu porco xogo politico.
Poderia citar casos en apoio,
mdis coido non ser precisos. En
tales condicions que facer senon
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 porier terra de por medio. O
que me leva da man a formular
unha opinion que me petiscaba
desde o comezo do capitulo.
Penso que o alto honor de
rexentar estas escolas, chamé-
moslles rurais en xeral, deberia
recaer sobre as costas da xente
nova e sen compromiso, como se
adoita dicir, é dicir; de xente
solteira para que puidera dar
todolos seus froitos... (pois) da
xuventude é o porvir e o futuro
das naciéns. Por isto, en nome
do mand, a xuventude mereceu-
me sempre, e ségueme a mere-
cer, 0s mdximos respectos; por
conseguinte, non penso facerlles
pagar ningun imposto de solte-
ria, como puidera pensarse.
Mais coido que o ter determina-
das obrigas-familiares, como
era 0 meu caso, representa un
serio hdandicap para levar a-
diante a obra educativa que se
debe facer en sitios como Vi-
lalpape, posto que, en tales con-
dicions non se busca mdis que
desertar a primeira oportunida-
de, comprometendo a continui-
dade da obra educativa. Pague-
se, pois, debidamente d xente
nova, como se merece, e na épo-
ca do boom automobilistico, ato-
paranse lexions de mestres que
orgullosamente iran cumprir
este cometido de honor.
S.M.

Traduccion do catalan de
Anté6n Costa Rico.



Resultados dunha enquisa e propostas de animacién

Bibliotecas infantis en

Galicia

O autor, bibliotecario de Neda, expon neste traballo os resultados dunha enquisa

realizada en 164 bibliotecas galegas sobre a animacién do libro infantil e xuvenil.

Propdn, como xeito de asegurar un traballo real de animacién 4 lectura cos nenos,
dotar 4s bibliotecas de espacios, fondos e persoal técnico especializado para realizar

. E QUEREMOS infuir
. positivamente na cre-
acién e consolidacion
do habito da lectura
—entendido como ele-
mento pracenteiro,
e non como esforzo obri-

este tipo de actividades.

gatorio— temos claro que hai que
comezar dende idade tempera.
Mais para isto tefien que existir
condicions moi favorables.

No caso das bjbliotecas pu-
blicas, onde a experiencia di
que a maioria dos usuarios son
nenos e nenas, temos que anali-

zar moi concretamente que tipo
de servicio de lectura infantil
estamos a brindar. Pregunté-
monos se este servicio ten cali-
dade, se cumpre a sia funcién.
Iso depende de moitos factores,
mais os fundamentais son de

Manuel Pérez
Grueiro*
Bibliotecario -
de Neda
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literatura infantil

“Precisamos unha politica destinada
a incentiva-la creacién
de verdadeiras bibliotecas infantis

en Galicia”

tipo material: locais, fondos,
equipamentqs, persoal.

CONDICIONS NECESARIAS

Entre as condiciéns impres-
cindibles estd a existencia dun
espacio propio, diferenciado e
exclusivo para a lectura infan-
til; a presencia de persoal cuali-
ficado que atenda especifica-
mente —cando non exclusiva-
mente— 0s nenos, é dicir, un es-
pecialista; a dotacién de fondos
suficientes de literatura infantil;
e a realizacién de actividades
programadas, con continuidade,
con claridade de obxectivos, re-
cursos e técnicas axeitadas.

Se non contamos con todos
estes elementos, dificilmente
podemos pensar que estamos a
facer verdadeira animacién 4
lectura infantil. Ou polo menos
estamos moi lonxe do necesrio.

Nas bibliotecas municipais
galegas —unhas 150, mais 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 mais arriba
sublinados.

DATOS DUNHA ENQUISA

Nunha enquisa que fixemos,
na que foron consultadas 164
bibliotecas (incluimos, ademais
das municipais, as provinciais e
outras privadas que fan servicio
publico os nenos), decatdmonos,
con cifras e porcentaxes, como
se confirmaba o que por expe-
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riencia xa era conecido polos
profesionais do sector.

Temos que aclarar que en
Galicia non existen bibliotecas
infantis, entendidas como insti-
tuciéons auténomas, senén que
son secci6ns infantis en centros
de lectura de cardcer xeral.

Pero estas secciéns varian
moito:

— Maéis da metade das res-
postas (58,9%) falan dun simple
andel nunha sala comin, onde
s6 un 22% do total dos libros
son para nenos, dos que, s6 un
19% estan escritos en lingua ga-
lega, o que significa un 4% do
total xeral.

— Das seccions que estédn si-
tuadas en sala comun cos adul-

tos, s6 un 14% esta diferencia-

da, separada dalgun xeito ou
caracterizada de maneira dis-
tinta, cunha certa independen-
cia.

— Existen unicamente un
26,9% de bibliotecas que contan
cunha sala 4 parte, exclusiva

entre os lectores mais novos,
con poucos medios, suplidos con
vontade. O 48,78% (56,4% na
provincia de A Coruna) das bi-
bliotecas fan actividades de ani-
macién, anque non todas exclu-
sivamente para nenos. S6 unha
cuarta parte declara realizar
actividades especificas para
eles.

Ademais, non sabemos, cer-
tamente, se hai continuidade,
planificaciéon previa e segui-
mento das experiencias, asi co-
mo a calidade e efectividade das
técnicas utilizadas.

Hai que ter en conta que
moitos bibliotecarios e bibliote-
carias nin tan sequera traba-
llan a xornada completa, polo
que se fai dificil organizar outra
cousa que o préstamo e a con-
sulta puntual. Tamén hai moi-
tos que comparten o seu labor
con outras responsabilidades
(arquiveiro, por exemplo). Na
case totalidade das bibliotecas
municipais (un 95% segundo o

.....................O....'.O..........

“En Galicia non existen bibliotecas infantis,

senén que son seccions infantis en centros

de lectura de cardcter xeral”

para os pequenos, onde poden
ler sen interferencias, contan
cos seus libros e desenvolven
actividades s6s ou guiados, a-
cordes coa sua idade.

Nas bibliotecas municipais
galegas s6 un 12% da superficie
estd dedicada 4 lectura infantil,
e menos dun 20% dos postos de
lectura para os nenos.

— Lamentablemente, s6 hai
persoal especifico para atender
con ‘xeito 6s nenos no 8,9% das
bibliotecas que responderon &
enquisa.

Sen embargo, malia estas fa-
llas, os bibliotecarios e bibliote-
carias tentan facer un traballo

Mapa Bibliotecario Galego, ela-
borado pola Xunta) hai si unha
persoa, o que impide o desen-
volvemento desas actividades

de animacion.

CCONTRADICCIONS

A mesma enquisa di que o
38,5% (46,5% na Coruna) dos
usuarios das bibliotecas publi-
cas son nenos e rapaces. Dos
lectores diarios, o 58,3% (o
70,3% en A Coruifia) son meno-
res de 14 anos. Das lecturas que
se fan cada dia, o0 54,6% (58,5 %
na provincia de A Coruna) son
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infantis. Destas, un 26,5% son
libros en galego.

Isto entra en contradiccion
flagrante coas cifras dos ele-
mentos (superficie, nimero de
postos de lectura, persoal, fon-
dos) dedicados 6s nenos nas
bibliotecas. Mais da metade dos
usuarios (entre o 60 e 70%) son
nenos, pero s6 contan cun mini-
mo de espacio (12%), poucos
libros (22%) e non tefien o con-
curso de persoal para atendelos
como é debido.

“Moitos bibliotecarios nin
sequera fraballan
a xornada completa”

Os adultos (dun menos 40%)
usufructian o 88% da superfi-
cie, 0 78% dos fondos bibliogra-
ficos e a maioria dos esforzos,
da atenciéon, das inversiéns.
;Sera que os nenos non votan,
non pagan impostos, non pro-
testan? Con estas premisas é
case que imposible levar adian-
te unha verdadeira labor de ani-
macién & lectura infantil.

SOLUCIONS

O xeito de asegurar un tra-
ballo real de animacién & lectu-
ra cos nenos é dotar as biblite-
cas con espacios especificos nos
que atendelos co persoal axeita-
do, contando con fondos sufi-
cientes, e onde sexa posible rea-
lizar actividades dirixidas par-
ticularmente 6s mais pequenos.

A responsabilidade é das

“Malia as carencias os bibliotecarios
tentan facer un traballo entre
os lectores mdis novos”

administraciéns (local, provin-
cial e autonémica) 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.

E precisa unha politica des-
tinada a incentiva-la creacion
de verdadeiras bibliotecas in-
fantis en Galicia, con axudas
especificas, formacién de perso-
al e dotacion de fondos e equipa-
mentos para elas. Isto é unha
utopia, pero loitemos por facela
posible.

R T dls |
0SSO
MIMOSO
Bernardino
Grana
(1992)

Edicions Xerais
de Galicia.
Colecciéon
"Merlin".

A partir de sete
anos :

Na maioria das ocasiéns
cando un autor moi cofiecido se
pasa 4 literatura infantil soe
criticarselle 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-
cion de idades. :

Tanto o texto en si, como a
tematica que trata parecen a
adecuada para os primeiros lec-
tores, e incluso por experiencia
propia, penso que se presta
para ser lido ou contado 6s méis
pequenos.

Quiza a conclusién menos
positiva ddse entre o texto e a
ilustraciéon na que falta colori-
do, dando unha sensaci6n de
tristura, provocada polo uso
duns tons pasteis demasiado
apagados e pouco diferenciado-
res.

Ten a historia un desenvol-
vemento agarimoso, facil lectu-
ra que se completa cun bo apro-
veitamento didactico que pre-
senta o texto. Destacamos:

— Traballos con ritmos

— Repeticions

— Diédlogos

— Cuestionamentos

— Vocabulario adecuado

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

— Introduccién dos nume-
ros, repeticions.

A tematica é atractiva como
tédalas historias de animais,
aqui temos o “neno 0so0” que re-
presenta o papel de calquera ra-
pacifio que cando pide unha
cousa ten que ser xa.

Presenta o texto unha fun-
cionalidade dual, xa que permi-
te ser traballado polos primei-
ros lectores, 6 tempo que se
presta moito para ser narrado,
coa participacion dos rapaces,

- co cal, consegue aproximar

mais 6 lector a obra. Por isto
penso que a idade para a que se
poderia adicar seria a partir de
sete anos.

Pepe Grandal

G £ A SE EDUCACION « | 8
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BRANDON, rias paralelas as que nos na- wvella drbore hai ali, na illa coas
FILLO DE rran un e outro: o nacemento e  sias flores, e sobre dela os paxa-
infancia de Lia ata o desen- ros chaman ds horas. Ten
FERREOL = ; : : .
Paliiiva € trafiamento do enigma de Kian riquezas e tesouros de tédalas
Boull 1‘993 e o0 nacemento e infancia de cores da terra e escéitase unha
ou Psa( _) Brandén a quen sera precisa- suave miisica bebendo o mellor
Edl((;frloll'ls‘ Xerais mente Lua que o vefa liberar vifio”.
de Ga 1c1a do céarcere de cristal no que o Case nos atreveriamos a
Colecci6én tenen “amorosamente” retido as  recomendar que o libro fose lido
“Merlin” fadas da Lagoa de Antela. en alto e por capitulos (a rapa-

Idade recomen-
dada: 12-15 anos

Fixonos agardar Palmira,
nada menos que 6 anos dende
que en 1987 ganara o I°
Premio Merlin con A princesa
Lia e o enigma de Kian, pero
coidamos que a espera ben
mereceu a pena.

En realidade, ainda que ela
mesma nos di 6 final que
“Brandén...” vén sendo a conti-
nuaciéon de A princesa Lia...
(como integrantes dunha trilo-
xia titulada “Cumiodouro”),
ambolos dous libros poderian
lerse independentemente e en
paralelo xa que son duas histo-

Son muiltiples as connota-
ci6éns mitoléxicas e literarias
que Palmira Boullosa verque no
seu libro: Homero nas descrip-
ciéns: “Ferreol, o dos cabelos
vermellos”; “o rei Artis, venee-
dor en cen batallas” e no caréc-
ter épico de toda a obra; as len-
das célticas e galegas: a Lagoa
de Antela, os druidas, os bar-
dos, deusas e deus; o ciclo artu-
rico: 0 propio rei Artus, as tri-
bos (galegas, artabras, balu-
res...) e clans, os top6nimos, os
nomes das persoas, as sagas
cantadas polos bardos...

Toda unha simboloxia atei-
gada de beleza poética nas des-
cripciéns: “Corieceu mdis cousas
sobre a illa mdxica de Avalon...
Nove irmds gobernan nela
cunha doce Lei e dan a cofiecer
esa Lei a tédolos que a ela che-
gan... 6 redor desa illa brillan
os cabalos de mar en belida
carreira contra as ondas. Unha

zas e rapaces a partir xa dos 9 -
10 anos, xa que é tal a sonori-
dade e poesia que encerra que
pagaria a pena introducirlle

unha certa entoacién musical.

Sen embargo, moito nos te-
memos que nenas e nenos de-
sas idades (de 9 a 11 anos) non
serian capaces de pasar da ter-
ceira ou cuarta péaxina por si
mesmos, dada a enorme. canti-
dade de nomes pouco comuns
verquidos no texto, é por este
motivo polo que 6 principio o
recomendamos para idades
comprendidas entre os 12 e os
15 anos, etapa lectora na que
xa poden asimlar mellor no-
mes, descripciéns e simboloxia.

Insisto en que a espera
mereceu a pena e animamos a
Palmira a que siga contandonos
que foi o que lles ocorreu a Lua
e a Brandén a partir do seu
feliz encontro.

C.B.C.

NOVA BIBLIOTECA DE FILOSOFIA

O animal humano. Mercedes Oliveira Malvar
Conecemento e Realidade. Alicia Garea Traba
Conecemento cientifico. Xestis Garcia Castro
Linguaxe e Loxica. Xosé Calvino Pueyo
A accion moral. Xoan Currais Porrta
Iniciacion a Estetica. Miguel Vazquez Freire
Politica e Sociedade. Anxo Pérez Fernandez

e Miguel Vazquez Freire

Un Proxecto Didéctico innovador
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EU TAMEN
SON |
MANIATICA
Ann Mcpherson /
Aidan
Macfarlane
(1993)

Ediciéns Xerais
de Galicia
Coleccion
“Xabarin”
Idade recomen-
dada: 14-16
anos.

e
Aidan Macfarlane

EU TAMEN
SON MANIATICA

Agardabamos con certa im-
paciencia a chegada da “outra
cara da moeda” do divertido
Diario dun xove manidtico, ta-
mén obra destes dous médicos.
Mais, neste caso, é a man de
Ann Mcpherson a que prima,
loxicamente, sobre a de Aidan,
razon pola que esta vez é o seu
nome o que antecede 6 do seu
companeiro de relato.

A toénica é moi semellante &

‘do Diario dun xove manidtico.

Unha rapaza, de 16 anos, —ir-
ma de Pete (protagonista do
“Diario...”) e dous anos maéis
nova ca el (tina 12 cando Pete
escrebe o seu diario)— narranos
todalas vicisitudes da sua vida,
tamén en forma distendida e
amena, sendo o receptor das
suas confesiéns, como non, un
diario: “Pete cre que son unha

copiona, porque escribo un dia-
rio agora que o del é tan famo-
s0s... de calquera xeito, Pete
non é a tnica 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 6 longo de todo
o libro é nin médis nin menos
que todas aquelas pequenas
incidencias que se poden dar na
vida de calquera rapaza de 16
anos 6 longo dun ano (de xanei-
ro, en que Susie cumpre os 16,
ata decembro, festas incluidas).

Salvando pequenos detalles
mais especificos da sociedade
inglesa (moita mais estricta
que a nosa no consumo de alco-
hol por adolescentes ou nas
idades para acceder 6s pubs,
etc.) os acontecementos na vida
de Susie son perfectamente
transplantables 6s que lle pode-
rian acontecer a calquera rapa-
za dun medio galego.

Unha vez mdis a profesién
dos autores estd presente na
obra e a intencion informativo-
formativa (nunca solapada, o
que é de agradecer) manifésta-
se nos multiples e completos
informes que sobre: a SIDA,
anticonceptivos, enfermidades
de transmisién sexual, efectos
nas fillas e fillos das separa-
cions conxugais, anorexia ner-
viosa, acosos sexuais, etc., a-
parecen no libro.

Poderiamos falar tamén

dalgunha pequena chata que
desvirtia un pouco o diario de
Susie:

— A sua excesiva preocupa-
cién por Pete que lle leva a ac-
tuar mais en “funcién 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-
nidtico).

— Quizais un pequeno ele-
mento “conservador” na des-
cripcién de determinados com-
portamentos das rapazas ami-
gas de Susie (Marie) ou Pete
(Brenda).

Non dubidamos dos amplos -
conecementos que estes autores
tefien sobre as e os adolescen-
tes ingleses (seguindo as apre-
ciaciéns da traductora), de cal-
quera xeito sorprenden as acti-
tudes “quietistas” e un tanto
“tradicionais” destes xoves
dunha sociedade avanzada de
fins do S.XX. Agradecemos sen
embargo o feito de que o na-
rrado se manifeste asi, sen
mais e sen practicamente con-
notaciéns ideoléxicas de ningin
tipo. :

Coidamos que o libro pode
divertir (6 tempo da sua utili-
dade) e safisfacer as nosas ra-
pazas, rapaces e maiores.

Carmen Bar Cendon
Bibliotecaria

CARMELA
Farias, Juan
(1993)
Editorial S.M.
Coleccion

“O barco de
vapor”

Idade recomen-
dada: 12 anos
en adiante

Xa nos ten afeitas-os Juan
Farias 4 stia suave ironia, 4 sta
amable retranca, mais este
fondo sentido do humor, tinxido
aqui e acola de toques fantéasti-
cos, moéstrase ainda mais evi-
dente en Carmela.

E Carmela un librifio de
poucas (89 exactamente) paxi-
nas, con letra grandota e de moi
doada lectura, deses que soen
encontrar 4s nenas e nenos que
venien polas bibliotecas e pedir-

nos un libro “curtino, por favor;
é que me dixo a profe que teno
que ler en galego...”, sen embar-
go nin sequera eses nenos
deben levarse 4 engano, xa que
as letras gordochas de Carmela
encerran todo un mundo, 0 noso
mesquino, absurdo, inxusto e
marabilloso mundo.

Penso que non é necesario
dicir moito mais. Lede Carmela
de principio 6 fin, porque empe-
zando polo propio conto que da

nome 6 libro e continuando coa
tenebrosa, fantastica e simboli-
ca historia do “Vagabundo”, pa-
sando pola linguaxe de Juan
Farias, sempre clara, lixeira e
desternillante (apréciase tamén
boa man do traductor do caste-
lan), estes continos non tenen
desperdicio.

C.B.C.

revista
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Xosé Manuel
Gonzélez
Barreiro

Brincos de medo cun segredo

para a Cincenta cos contos
da coleccion O Parrulo

STE é o medo, A de-
rradeira Cincenta,
Quero vivir a brincos
e Imos contar un se-
gredo -son os catro
ultimos titulos da co-
leccién de literatura infantil O
Parrulo dirixida a primeiros
lectores e que con estes catro
“titulos estrea encuadernacién
en tapas duras.

O primeiro dos titulos resena-
dos, Este é o medo, é un orixinal
dun autor chamado Ol e ilustra-
do por Pepe Carreiro. Tratase
dun conto un tanto enigmatico,

: EDUCACION « 18

que confia en espertar mecanis-
mos inconscientes dentro do lec-
tor ou lectora e que, ainda que
pola extensién do orixinal pareza
o contrario vai dirixido mdis a
lectores de a partir de sete anos.
As ilustraciéns de Carreiro, xa
vai sendo hora de que obtena o
reconnecemento merecido, son
complices perfectas para a histo-
ria de medos invisibles que suxi-
re o texto e que rematan final-
mente por ser superados.

A discriminacién por razén
de sexo é o tema de A derradei-
ra Cincenta” de Renada Ma-
thieu e ilustrado por Francesc
Salva. E a historia dunha rapa-
za que un dia se cansa de se-la
sirventa dos homes da casa e
valéndose dunha argucia conse-
gue deixar de selo.

Se a historia de Este é o me-
do propiciaba o funcionamento
de mecanismos internos no lec-
tor, Imos contar un segredo —o-
bra do autor portugués Antonio
Torrado e ilustrado por Susana
Oliveira— converte 6 lector en
complice agradecido da historia
secreta do home que sae do
cadro que hai na sa de estar e
avénturase no mundo real cal
protagonista dunha “Rosa pur-
pura do Cairo” en version de
papel descolgdandose do cadro a
unha cadeira ata chegar a ato-
par aquilo-que o impulsa a sair
do seu mundo.

Quero vivir a brincos é a
ultima e disparatada historia
dun divertido encantamento
que un dia sucede na cidade e
que impulsa 6s seus habitantes

brincar por mor das artes da
meiga Helena. Jon Zabaleta e
Itziar Zubizarreta, autor do
texto e ilustradora respectiva-
mente son ben conecidos no
Pais Vasco polo resto das obras
publicadas ali e que son desco-
niecidas féra da sua terra.

Hoxe esta coleccion estda xa
consolidada e a stia aparicién
abriu un camino interesante
dentro do mercado editorial
galego e pensamos que aporta
un aire de certa renovacion
neste sector da literatura infan-
til en galego. Previsiblemente
saivan outros catro titulos que
engadir 6s 12 xa publicados.

Coleccion O Parrulo

1. Seis adivinadores.

2. Dona Carme.

3. Xela Mirona.

4. O Montro.

5. A nau Mentireta.

6. Son media ducia e parecen cen.
7. Copla da mosca e da eiruga.
8. O casamento da pola.

9. Quero vivir a brincos.

10. Este é o medo.

11. Imos contar un segredo.

12. A derradeira Cincenta.
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Prégolles a Vds., que tomen nota de que, ata
novo aviso, deberan adeudar na mifa conta con
esta entidade os recibos que 6 meu nome lle
sexan presentados para o seu cobro por
EDICIONS XERAIS DE GALICIA-REVISTA
GALEGA DE EDUCACION.

Saudaos atentamente.

(Sinatura)

REVISTA GALEGA DE EDUCACION

Publicacién de Nova Escola Galega
Editada por Ediciéns Xerais de Galicia

Un medio para estar informado sobre as novidades educativas
Un instrumento de intercambio de experiencias
de renovacién pedagéxica.
Un espacio de debate e reflexién sobre a educacién en Galicia

Un tema monogréfico en cada némero

1- A formacién do profesorado . 7- A educacién mafemdtica
2- As novas fecnoloxias e a escola: 8- Socioloxia da educacion
a imaxe 9- A salde na escola

O- O ensino das ciencias
1- O profesorado

2
3

3- A escola rural ]
4~ Clobalizacién e inferdisciplinariedade |
5- A Reforma das Medias }

6~ Os pais na escola — Educacién ambiental

"Pédense solicita-los nimeros atrasados, contrarreembolso a:
REVISTA GALEGA DE EDUCACION
Edicions Xerais de Galicia

Doutor Marafién 10, baixo - 36211 Vigo / Teléfono: (986) 29 61 16 / Fax: (986) 20 13 66

A educacién das persoas adulias 18- Os confidos fransversais

— Ensinar a aprender
— Literatura infantil

6- A Educacién Primaria

7- A dimensién internacional da
- Educacuén
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Xesus Rabade

. A Literatura
no ensino obrigatorio

O autor, escritor de recofiecida traxectoria e profesor de Lingua e Literatura,
reflexiona sobre o lugar e tratamento didéctico da Lingua e da Literatura dentro
do contexto da Reforma Educativa en marcha e durante o longo tramo da Ensinanza
Obrigatoria (etapas Infantil, Primaria e Secundaria), tramo bésico na formacién
dos futuros cidadans e no que preocupa a escasa relevancia asignada nos desefios
oficiais 4 formacién humanistica en xeral e particularmente 4 Literatura, desprazada
ata os Bacharelatos como area especifica.

O autor propon abordar este capitulo -fundamental no crecemento das pesoas—
nun estudio integrado e converxente coa drea de Lingua e outras dreas afins
que apelan 6 contexto social e natural, cuestion que esixe unha maior coordinacién
e responsabilidade do profesorado (1).

MANUEL SENDON
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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-
cién que é comun polo que sei 4
mantida, con persoais matices,
por un grupo estimable de cole-
gas (constame 6 respecto mani-
festacions publicas de Alonso
Montero, Méndez Ferrin, Car-
los Casares, Franco Grande,
Victor Freixanes ou Xosé Ra-
moén Pena, entre outros) e que
deberan mover a reflexion 6
colectivo de profesores do pais.
Cabe s6 enumerar unha serie
de cuestions de forma breve.

1) Antes de se fixar nos mé-
todos de transmision didéctica,
anque importan o seu, o profe-
sor debe facer unha seleccion
rigorosa dos contidos a mane-
xar na aula, contribuindo a cre-
ar esquemas de funcionamento
auténomo, tendo moi claras as
referencias da nosa historia li-
teraria e establecendo un canon
moi estricto de lecturas, cons-
ciente de que a stia mision é
ensinar a ler ben uns cantos
textos.

2) Nunha perspectiva galega
sen equivocos, ainda hai que
facer frente no contexto da esco-
la do pais 4s mensaxes distor-
sionadoras (nacionalistas) de
moitos textos de lingua e litera-
tura casteld (e non s6). Cémpre
por iso un labor de prestixio
béasico do noso corpus literario
(obras e autores literariamente
estimables, apertura 6 univer-
sal desde o punto de vista do
galego e de Galicia, esquemas
de periodizacién 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
situacion conflictiva e proble-
matica da historia do pais 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, precisase unha dose de
discriminacion estética para o
establecemento de valores esti-
mables dentro do noso mapa
literario, disterando moi ben o
histérico, ideoléxico ou arqueo-
l6xico do que é a mensaxe crea-
dora estricta.

4) Nun mundo que rexeita
claramente a palabra, importa
sermos cada vez mais soldados
dela, sobre todo da licida e pre-
cisa, colaborando na construc-
ci6n dun discurso que nos iden-
tifique e nos defenda como
pobo. A Literatura xoga un pa-
pel importante na positiva valo-
racion do idioma e constitie un
elemento identificador do entor-
no, permitindo establecer unha
comunicacién rica e complexa
entre todas as parcelas da nosa
realidade.

CONSTATACION PRESENTE

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

Por mais que a funcién ladi-
ca da lingua nos acompaie
desde o0 mesmo momento da
apertura 6 mundo (imaxina-
cién, absurdo, cadencias, xogos
ritmicos), semella con frecuen-
cia que a escola se empenou en
liquidar toda posibilidade de go-
ce estético e de realizacién pola
literatura, deixandose instalar
na bibliofobia e o trato inamis-
toso que familia e sociedade lle
dispensan 6 libro.

Un mal case conxénito do
sistema educativo que vimos
padecendo é o sentimento de
impotencia do ensinante (por
deficiente formacién literaria
inicial e relacién escasa e
mesmo fria coa lingua literaria)
para se enfrentar co fenémeno
poético, quizais sentido por el
como dificultade intrinseca. Co-
mo consecuencia, vense proce-
dendo 4 utilizacién do texto lite-
rario como simple instrumento
de lectura mecanica e expurga-
ci6n retorica, lingiiistica, gra-
matical ou métrica.

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

'£Gx E EDUCACION »
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“O noso feito literario moi en particular constitie por veces

o Unico bastion de resistencia visible e prestixiosa frente

a todo tipo de conculcacions e negacions -

do que mdis nos define”

cia e de reollo, a adxudicarlle ese
carécter criptico, case impene-
trable, e a desprazala dos seus
horizontes vitais e expectativas.

ACTUACION URXENTE DESDE
AS AULAS

Parece claro que as metodo-
loxias 6 uso non nos serven e
que a tabulacion de obras e de

“autores —némina ou computo de

cuestions baladis— representa
un camifno ben errado para
acceder a ese universo incitante
e atractivo que endexamais dei-
xard desatendido a quen nel se
introduza.

E por caso asi mesmo nece-
sario e prudente que o profesio-
nal de lingua e literatura se so-
meta a unha reflexién tedrica
previa sobre o que pretende en-
sinar coa sta materia, sobre o
modo de transmitila 6s seus a-
lumnos e sobre os aportes que
para a maduracion persoal des-
tes conleva toda practica docen-
te seriamente formulada. Pois
sera bo saber se a finalidade é
que un escolar aprenda para-
digmas verbais e listas de escri-
tores ou se, polo contrario, com-
pre que aprenda a usar da stia
lingua cabalmente e a disfrutar
do patrimonio que ela crea.

Se o diagnéstico arriba sina-
lado responde 4 realidade, tanto
0 ensino primario como o secun-
dario deberdn contraer unha
tarefa urxente: a de atenderen
a cubrir de modo primordial
unha serie de carencias escola-
res aninadas na base do fraca-
so. A méis chamativa e impor-
tante de todas é a deficiente
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comprensién e expresién oral e
escrita dos alumnos. E obvio
que sen o dominio destas capa-
cidades non se estd en condi-
ciéns de introducirse no goce
literario nin de aproximarse &
sua realidade multiple e porosa.

A LITERATURA COMO SIGNO
DE IDENTIFICACION CULTURAL

No caso de Galicia sobre
todo —pola situacién conflictiva
do pais—, precisase que o escolar
se coileza e reconeza na sua
lingua e literatura propia, que
debemos conectar coa sua cir-
cunstancia existencial (sociofa-
miliar e persoal). Complemen-
tariamente, unha practica da
literatura cautivadora e moti-
vante abre as portas 4 rectifica-
cion dentro da aula de moitos
prexuizos e actitudes adversas,
contribuindo 4 valoracién posi-
tiva do mesmo idioma por parte
dos alumnos.

Por causa da anormalidade
histérica de Galicia como na-
cion diferenciada, a sua traxec-
toria literaria e lingiistica é
discontinua e moi accidentada.
Tal circunstancia, tipificada in-
clusive como tema literario, non
debera esquecerse 4 hora de es-
tudiar o feito artistico. Pois, a
parte de ser a literatura modelo
ou paradigma de utilizacién da
lingua na sda carga maxima, a
tradicién literaria dun pais
ofrece mostras especialmente
salientables e valiosas do patri-
monio cultural dunha comuni-
dade na persistencia ética de
defensa das raices e afirmacion
na propia identidade. O noso

feito literario moi en particular
constitie por veces o tinico bas-
ti6on de resistencia visible e
prestixiosa frente a todo tipo de
conculcaciéns e negaciéns do
que mais nos define.

Sera preciso conectar con
esta idea (polo que ten de moti-
vadora e polas posibilidades
interdisciplinares que presenta)
o interés do alumnado 6 proce-
dermos 4 seleccion de textos,
seleccion que ha de estar presi-
dida, tamén no literario, por
unha accién normalizadora
clara. Porque as obras de crea-
cion literaria, mdis ald e mais
aca da sua funcién estética e
finalidade en si, aparecen pene-
tradas de todo tipo de condicio-
nantes socio-culturais que confi-
guran unha determinada éptica
do mundo. E un alumno precisa
entender ben estes contextos
para afondar na construccion do
sentido que represente o feito
textual.

En definitiva, lingua e litera-
tura han de aparecer intima-
mente vencelladas 4 realidade
circundante no seu proceso de
ensino e aprendizaxe. Deben es-
tablecer pontes de unién cons-
tantes co referente cultural co-
munitario, propiciando o interés
do alumnado polo mesmo e in-
centivando unha valoracién po-
sitiva do que nos é mais propio.
O curso literario galego neste
aspecto permitira apreciar a evo-
lucién lingiiistica e tematica e
ver tamén como nas obras a-
parece reflexado un segmento da
tradicién cultural moi relevante.

“Lingua e literatura han
de aparecer inimamente
vencelladas d realidade
circundante no seu proceso
de ensino e aprendizaxe”
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A LITERATURA COMO VIVENCIA
CREATIVA E GOCE

Se queremos conectar coas

de variada indole. Pero seran os
textos literarios os madis privi-
lixiados para a integracién
dunha serie de saberes que se

posibilidades reais dos escolares “0 fenémeno pOéﬁCO producen de modo Simuhéneo: 0
diversos a quen nos diriximos, a ! . saber idiomdtico propiamente
nosa meta non pode consistir na descobrese por s:mple dito, o referencial e o expresivo.
formacién de eruditos —criticos . < ; Desenar ben estas actividades
en pequeno—, senén en crear- Impregnacion, gozandoo (lectura, creacién literaria, dis-
mos adictos 4 lectura, presenta- e sentindoo” frute e reflexién sobre os mode-

da en funcién de criterios tema-
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 6s alumnos co texto como
reto, como universo artistico a
interrogar, recrear, entender e
disfrutar.

Polo menos ata o Bacharela-
to, so tera sentido unha aproxi-
macioén textual harmonizada co-
as capacidades dos alumnos
concretos, como método auxiliar
que alimente as suas preguntas
e vivencias, inquedanzas perso-
ais e estimulos do entorno. Enu-
mero a seguir algunhas cues-
tions utiles para abordar un
texto:

a) Aproximacién e adecua-
ci6n persoal e afectiva.

b) Proceso lector e gozador
do texto, privilexiando imaxes,
impresions, sentimentos, am-
bientes, resonancias musicais,
plasticas, ete.

c¢) Fixacion progresiva, tras
esta operacion vivencial necesa-
ria, da mensaxe subxacente ou
principais proposiciéns 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 recurso. eficaz para
entender a autonomia estética
dun texto consiste en observa-
lo valorando como se carga de
expresividade e poder connota-
tivo a idea de partida. Sempre
que a funcién poética sexa rele-
vante, a reconversion do texto
nunha sucesion lineal denotati-
va por supresion de elementos
que connotan é unha experien-
cia util para que o alumno cons-

tate por si mesmo cal é o aporte
do rexistro literario fronte 6
normal da lingua.

Inicialmente —e no transcur-
so da Primaria— o papel dun
profesor é o de actuar de inter-
mediario e guia da lectura, mos-
trando un amplo abano de elec-
ciéns perante os seus alumnos;
considerando idades, vivencias
e intereses; incitando 6s escola-
res a unha amistosa relacién
cos textos, e promovendo, en
fin, a actividade creadora. Todo
sen importarlle valoraciéns
estéticas nin desafortunadas
diseccions criticas.

Importa calibrar as posibili-
dades do texto literario adapta-
das és capacidades dos alum-
nos, feito indispensable para
que a comunicacién literaria se
produza. Unicamente desde un
estado de vivenciacién previa
pode avanzarse con posteriori-
dade o no seu dia no exame de
cuestions de indole técnica, for-
mal e ideoldxica que o texto nos
formula. Na situacion de lec-
tura como experiencia particu-
larisima, toda proposta literaria
cobra actualidade se o lector a
considera vitalmente significa-
tiva e proxima. Isto de por si
dota 6 alumno de capacidade
creativa; da empatia 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 didactico unitario, ten-
do a sua expresion na clase con-
cibida como obradoiro activo de
recepcion e produccién de textos

los) significa aproximar gra-
dualmente 6s escolares 6 mun-
do literario, progresando, desde
0 mais concreto, entranable e
vivenciado, a universos madis
abstractos e complexos. Nesta
mesma direccién, compre des-
mitificar ante o alumnado a
poesia como algo inaccesible,
pois, como tantas cousas, o fe-
némeno poético descébrese por
simple impregnacion, gozdndoo
e sentindoo. A lectura, a recita-
¢ién, a memoriacién, a audicién
de modelos e a creacién practica

MARGA SAMPAIO
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“A misién do profesor durante fodo o tramo do ensino obrigatorio

consiste en propiciar o fraballo coa lingua a todos os niveis,

-

dotando asi 6s alumnos dos precisos mecanismos
para recibir e producir fextos”

son caminos valiosos para ini-
ciar nesta arte da palabra 6s
escolares, péndoos en situaciéon
de creadores, xogando a imaxi-
nar e conecer e a dominar o
mundo verbalmente mediante
combinaciéns ritmicas, musi-
ciais, pictéricas...

A misién do profesor duran-
te todo o tramo do ensino obri-
gatorio consiste en propiciar o
traballo coa lingua a todos os
niveis, dotando asi 6s alumnos

~-dos precisos mecanismo para
recibir e producir textos (exposi-
tivos, argumentativos, xornalis-
ticos, narrativos, expresivos....)
e poder analizalos nos seus dife-
rentes graos de formalizacién.
Xusto desde esta éptica, proce-
dendo por pasos graduais, pode
encararse a reflexion sistemati-
ca sobre os elementos que con-
verten a linguaxe en obra artis-
tica. Mais para isto hai que des-
terrar das aulas programaciéns
e métodos fundados en criterios
enciclopédico-eruditos.

A afinacién da capacidade
de disfrute e espirito critico do
alumno s6 se logra non perden-
do de vista este obxectivo: facer
dos ensinantes animadores da
lectura e por 6s escolares en
trance de lectores que encon-
tren nas palabras dun autor ese
alimento insubstituible para o
cultivo da sensibilidade. A par-
tir do impulso estético e estimu-
lo expresivo que os alumnos
beberon nos modelos propostos,
hai que conducilos 4 experimen-
tacién e manipulacién lingiiisti-
ca, actividade propiciadora sem-
pre dese clima comunicativo
propio da invencién literaria. E
avanzando un pouco méis neste
proceso, debe abordarse a cap-
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tacién do conxunto de indicado-
res culturais (filoséficos, estéti-
cos, sociais, ideol6xicos...) que
subxacen 6 texto examinado.
Resulta necesario conectar este
elemento de orde contextual coa
obra literaria, porque, 4 parte
da expresion do individualmen-
te sentido, ela é vehiculo do uni-
versalmente humano.

EDUCAR PARA A SENSIBILIDADE

Como sinala Vargas Llosa, a
literatura cumpre a elevada
misién de completarnos, “ a nés,
seres mutilados a quen nos foi
imposta a atroz dicotomia de
ter unha soa vida e a arela e
fantasia 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 6 alumno na maxia da
palabra, no ritmo e mais nos
simbolos, para exercitalo na
motricidade e na memoria e
avivecerlle o inxenio.

Hai que introducir gradual-
mente 4s nenas e 0s nenos na
funcién poética da lingua, na
creatividade e no humor, di-
mensions 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 sua mi-
sion non consiste en descubrir
poetas, si lle cabe a responsabi-
lidade de formar persoas que
amen a poesia. Por iso mesmo,
no transcurso dos ciclos mais
elementais, debe esquecerse o
profesor de regras e de técnicas,

método ideal, comunmente
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
expresion diferente 4 da lingua-
xe habitual e que descubran
intuitivamente unhas deter-
minadas pautas bdsicas que os
han de levar co tempo a diste-
rar cal é o caracteristico do dis-
curso poético.

Como norma, tenderemos en
Primaria a desacademizar a
poesia; a integrala na vida e a
ponela en relacién co universo
das sensaciéns, dos sentimen-
tos, do ritmo, das asociaciéns de
ideas. E dicir, ensinar a xogar
seriamente coa lingua, a mani-
pulala e transgredila para ex-
traer dela o maior nimero de
posibilidades novas. Apreciare-
mos asi o natural que resulta
no alumnado o feito de danzar
un poema, e de pintalo, ou de
poetizar un cadro.

X.R.P.
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Unha nova coleccién para o profesorado

~ "Recursos”

R INDO edicions vén de
poner nas librerias unha
nova coleccién baixo a
denominacién de Re-
cursos, e que ademais
de dirixirse a ensinantes
cremos que é unha boa fonte de
informacién para educadores de
tempo libre.

De momento van tres titulos
(ainda que xa se anuncia para
estes dias un cuarto volume adi-
cado 4 construccién de instru-
mentos musicais):

A expresion pldstica na aula
de Xoan Delgado, Elvira
Martinez e Adela Leiro. A expe-
riencia dos tres autores, que
levan anos de detallado estudio
da expresion plastica, lévaos a
reivindicar este término fronte 6
caixon de xastre que supén 6
seu entender oo de educacién
artistica que englobaria ade-
mais 4 expresion dramética e &
musical.

Froito deste estudio xurdiron
libros publicados anteriormente
en casteldn e que tiveron unha
difusién importante entre os
ensinantes preocupados pola
renovacion desta drea.

O libro estructirase en duas
partes: Unha primeira ocupada
polos estudios psico-evolutivos e
que fan do libro bastante mais
ca un inventario de técnicas e
procesos de traballo, que efecti-
vamente aparecen tamén reco-
llidos na segunda parte. O ramo
pono unha referencia bibliogra-
fica de interese para ampliar
informacion.

Os outros dous libros tefien
en comun o tratar técnicas de
expresion teatral. Partindo da
idea de que ainda hoxe para
moitos mestres o traballo dra-
matico é, no mellor dos casos un

adorno ou, o que é peor, unha
perda de tempo, os autores
defenden o valor do teatro non
s6 como unha forma expresiva
senén tamén como unha forma
creativa.

Prdctica teatral na escola de
Xoan Couto, Antén Lamaperei-
ra e Manuel F. Vieites é unha
extensa proposta de exercicios e
técnicas expresivas. Finalmente
recéllense catro apéndices: o pri-
meiro é unha breve historia do
teatro universal, despois un pe-
queno diccionario ou ABC do
teatro, unha pequena axenda de
grupos de teatro para nenos e
un listado de certames de teatro
infantil. O dltimo dos apéndices
é unha bibliografia comentada.

Os autores unen 4 sta condi-
cién de ensinantes a de teatrei-
ros apaixoados que impulsan
iniciativas, que no caso de La-
mapereira e a sua revista In-
formacion teatral valéronlle o
premio Xiria 6 labor teatral da
“X Mostra de Teatro Cémico e
Festivo de Cangas”. Son tamén
iniciativas suas o grupo teatral
“Kalandraka” con todo o seu la-
bor de difusién entre os nenos e
nenas de EX.B. e B.U.P. a tra-
vés das campanas levadas a ca-
bo no centro cultural Caixavigo.

Como facermos titeres, som-
bras, carautas e cabezudos é o
ultimo dos titulos publicados
ata o de agora. Este libro é mais
de técnica constructiva e menos
preocupado polo pedagéxico
ainda que sen ignoralo. E un
libro eminentemente practico e
que se caracteriza por empregar
sempre materiais de adquisicion
doada. Os autores levan anos
traballando en grupos tan cofe-
cidos como “Faba na ola” e
“Tanxarina”.

Xosé Manuel
Gonzdlez
Barreiro

Bo é que as editoriais se ocu-
pen de crear colecciéns de conti-
do pedagéxico-didactico na nosa
lingua. Que prenda esta iniciati-
va e que poidan xurdir outras
que se ocupen de temas especifi-
cos e cun tratamento axeitado a N
nosa realidade especifica.

Coleccion Recursos

1. A expresion pldstica na aula.

Ir Indo. Vigo 1992.

2. Prdctica teatral na escola. Ir-
Indo. Vigo 1992.

3. Como facemos titeres, som-

bras, carautas e cabezudos. Ir

Indo. Vigo 1992.

A EXPRESION PLASTICA
NA AULA

Sohi Deliado
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Unha guia de lectura para mestres

Xosé Ramén
Lago
Martinez

INTRODUCCION

O obxectivo desta recensién é
presentar aqueles materiais biblio-
graficos que poden axudar 6s mes-
tres a entender os cambios que se
propofien no novo curriculum, sobre
todo os que afectan a sua forma de
facer de mestre.

Preséntanse segundo un orde que
responde as preguntas fundamentais
sobre as que se“organiza o curri-
culum: jque, como e cando ensinar? e
;/que, como e cando avaliar?. Nun
altimo apartado-recéllense algunhas
propostas bibliograficas sobre como
planifica-lo ensino tendo en conta
esta organizacién do curriculum.

Este orde de presentacién non ten ~

porque se-lo orde de lectura. Mais
ben han de ser a prioridade de in-
quedanzas de cada un, de nece-
sidades de informacién para desen-
volver algin aspecto, e porque non
das inseguridades, as que han de
ordenar as lecturas de cada quen.

Non pretendemos facer un co-
mentario exahustivo de tédalas
obras; a nosa intencién foi presentar
en cada apartado una obra central e
outras que desenvolvan ou pro-
fundicen nun dos aspectos 6s que se
refire ese apartado.

A ETAPA PRIMARIA

Pode ser una boa introduccién os
artigos dedicados & Etapa Primaria
do monografico “Las nuevas etapas
educativas” publicado por Cuadernos
de Pedagogia (1990). Neles dase una
visién xeral do caracter dos contidos
e obxectivos desta etapa, do tipo de
intervencién do mestre e da or-
ganizacion das actividades.
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O mesmo caracter introductorio
proporciona BRAGADO, M. (1993).
Este libro sinala con brevidade

MANUEL BRAGADO RODRIGUEZ
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algins aspectos basicos referidos a
etapa. No primeiro capitulo aborda
os conceptos basicos do novo or-
denamento curricular e realiza unha
descripciéon da estructura e dos
componentes do Desefio Curricular
Base de Educaci6on Primaria da
Conselleria de Educaciéon, cunha
referencia especifica 6 proceso de
normalizacién lingiistica do galego
no ensino. O segundo capitulo
aborda os diferentes niveis de
planificacién diddctica nun centro de
primaria, con especial atencion as
tarefas do equipo docente na ela-
boracién do PEC e do PCC, con
especial atencién 4 descricién dos

A Educacion Primaria

seus componentes e das estratexias a
empregar para a sua elaboracién. No
terceiro capitulo abérdase unha
breve descripcion das caracteristicas
xerais da etapa primaria e das
etapas evolutivas dos alumnos e
alumnas de cada un dos ciclos. No
ultimo capitulo realizase unha
sinxela caracterizacién de cada unha
das areas obrigatorias da etapa.
Outro material que pode servir de
introduccién e o nimero da Revista
Galega de Educacion (1993) “ A

Educacion Primaria”. Nesta ademais
de introducirnos nas caracteristicas
da etapa e orientar como concretar o
curriculum da mesma, temos di-
ferentes artigos que tratan das
caracteristicas das diferentes areas
do curriculum.
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SOBRE O QUE TENEN QUE APRENDER OS
NENOS E ENSINAR OS MESTRES

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

curricular da reforma considera que
compre diferenciar tres grupos de
contidos: conceptos e feitos, pro-
cedementos e habilidades, e normas,
valores e actitudes. Esta diferen-
ciacién faise por duas razéns: 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 caracteristicas
dos diferentes contidos. POZO,I.-
(1992) desenvolve nese libro a
aprendizaxe e o ensino dos con-
ceptos. VALLS, E. (1992) o dos
procedementos e SARABIA,B. (1992)

o das actitudes. Cada un dos ca-
pitulos ten wunha estructura
semellante e aborda como se con-
sidera ese tipo de contidos no cu-
rriculum, como se produce a sua
aprendizaxe, e que actividades de
ensino e de avaliacién parecen as
mais axeitadas para ese tipos de
contidos.

Se se quere profundizar no pro-
ceso de ensino e aprendizaxe dos
contidos de tipo conceptual, témo-lo
libro de LANGFORD (1989) no que
se ocupa de como se van construindo
no proceso de desenvolvemento do
neno os conceptos que se traballan
desde diferentes dreas do curriculum
(a lectura e escritura, as mate-
maticas, as ciencias, e as actividades
plasticas).

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

Por dltimo especificamente re-
ferido o ensino e aprendizaxe das
actitudes MARTINEZ,M. e PUIG,J.
(1991) a partir dunha reflexién sobre
o rol da escola e o mestre e a mestra
na educaciéon moral, que nos parece
fundamental para o seu desen-
volvemento no curriculum, pre-
sentan diferentes estratexias para a
educacion das actitudes, normas e
valores e indicaciéns para a sda
aplicacion na aula, remantando cun
plantexamento conxunto de diversos
temas transversais do curriculum.

SOBRE COMO ENSINAR

Unha das caracteristicas do novo
marco curricular, tal e como se
expon no Deseno Curricular Base, é
non propoiner un método de ensino
concreto senén unha serie de
principios de intervencién educativa
que ten que cumplir calquera método
que utilicemos. Estes principios, que
han de rexe-la organizacién das
actividades da aula e a actuacién do
mestre, se derivan da que se ten
chamado “concepcién constructivista

da aprendizaxe” na que se basea o
curriculum.

Nas revistas pedagéxicas venense
publicando diversos artigos nos que
se trata de afondar nalgins dos
principios da intervencion educativa
e da concepcién constructivista da
aprendizaxe. Para nés é o traballo de
SOLE,IL. (1990) o que fai unha sin-
tese mais completa e accessible dos
principios que deben rexe-la ac-
tuacién do mestre, especialmente
nos apartados III e V, dedicados 6
papel dos mestres e mestras no pro-
ceso individual e social de cons-
truccién de coniecementos que fan os
nenos e nenas 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-

CUADERNQOS
DE EDUCACION

 Teresa Mauri, Isabel Solé,
Luis del Carmen y Antoni Zabala

pecialmente os apartados 3 e 4) e
como seleccionar os materiais mais
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 curriculum e de concreta-los
principios de intervencién educativa




O

da concepcion constructivista, entre
outras posibles, nunha organizacién
das actividades de ensino e aprendi-
zaxe dunha escola concreta, parece
interesante resenar aqui 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 AVALIAR

As orientacions para avaliacion,
na concepcién da aprendizaxe na que
se basea o marco curricular, aparecen
estreitamente vencelladas 4 inter-
vencién do mestre nos procesos de en-
sino. Por isto as referencias bibliogra-
ficas do anterior apartado contefien
informacion sobre cando e como de-
senvolve-la avaliacion. Especialmente
o ultimo apartado do traballo de
SOLE,IL (1990) que antes sinalaba-
mos pode ser unha boa introduccién 6
tema. 2

Pola claridade dos conceptos e a
sua utilidade préctica compre aqui
sinala-la aportacion dos SEMAP de
SANT BOI i SANT JUST (1984). A
primeira parte deste librifio aclara e
acerca a practica diaria as funciéns
da avaliacién que se derivan da con-
cepcion constructivista da aprendi-
zaxe, e consecuente con ela introdu-
cenos nun dos seus instrumentos fun-
damentais a observacién. A segunda
parte exemplifica os conceptos pro-
poniendo unhas pautas e uns instru-
mentos concretos para segui-lo pro-
ceso de aprendizaxe dos nenos do Ci-
clo Inicial. Ainda que se limita a este
ciclo e estan elaboradas tomando co-
mo referencia os contidos dos anterio-
res Programas Renovados, parecen
un modelo moi ilustrativo de desevol-
vemento das proposta de novo deseno
curricular.

Na mesma consideracién da im-
portancia capital dos procesos de ob-
servacion produnfiza a obra de DE
KETELE,J.M. (1984), aportando
diferentes estratexias de avaliacién e
criterios para elaborar instrumentos
de avaliacion axeitados as necesidades
de cada proceso de aprendizaxe

SOBRE COMO PROGRAMAR

Unha das caracteristicas madis
relevantes do novo enfoque curricular
e dar unha capacidade de decisiéon os

revista
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mestres maior que na situacién
anterior. A planificacién, a progra-
macién, da intervenciéon educativa
pasa de ser una tarefa de desefo de
actividades sobre uns contidos xa da-
dos, a unha tarefa de adaptacién da
proposta as necesidades do centro, da
aula e dos alumnos.

Parécenos convenignte resenar
aqui o libro de ANTUNEZ, DEL
CARMEN, IMBERNON, PARCE-
RISA e ZABALA (1990) xa que en
diferentes artigos van trantando a
concrecién do curriculum desde o

ambito mais xeral de escola, o PEC e
o PCC, ata chegar o mais concreto da
Programacién de aula. Hai no libro un
fio conductor de todo proceso, que per-
mite mante-la coherencia das pro-
postas que se fan para tomar deci-
siéns nos diferentes niveis. Estas pro-
postas afondan nos criterios do DCB
para cada un dos niveis de concrecién
e aportan algunhas estratexias para a
sua aplicacion 6 centro e a aula.

Compre aqui sinala-los traballos
de GARCIA DEIBE, C. (1993) e
FERNANDEZ PAZ, A. (1993), res-
pecto do Proxecto Educativo de Cen-
tro, BRAGADO, M.(1992), respecto do
PCC e LAGO, X.R.- (1992) respecto a
programacion de aula, nos que se a-
borda dunha maneira especifica e
intensiva os dos momentos funda-
mentais da planificacién, integrando
aportacions de diferentes autores e
con algunhas propostas concretas de
como levalas a practica.

A recopilacién que fai TANN,
C.S.(1988) de experiencias de uni-
dades de programacion de diferentes
autores, son un bo exemplo.

X.R.LM
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A REAL UNIVERSIDADE DE - ON OCASION do ini- outras), distinta corresponden-
SANTIAGO DE COMPOSTELA: ~ cio de traballos para cia e escritos do Arcebispo, para
ACTAS DA VISITA a proxima celebra- finalizar coas Resultas da visita

cién do V° Centenario  de Portocarrero. Por fin distin-
DO LICENCIADO D. PEDRO da Universidade de tos indices e a bibliografia
PORTOCARRERO, Santiago tomando cerran un volume de coidada e

GOBERNADOR DE GALICIA
(1577)

Miguel ROMANT
e P RODRIGUEZ SUAREZ (Eds.)

Servicio de Publicacions da
Universidade de Santiago,
1992, LXXIV + 492 pp.

como data de referen-
cia a fundaciéon do Colexio de
Estudiantes Pobres —un Estu-
dio de Gramatica— en 1495 por
parte do burgués compostelano
D. Lope Gémez de Marzoa, o
Servicio de Publicaciéns da
Universidade de Santiago deu a
luz o presente Relatorio de Exa-
me do estado e situacién da
Universidade en 1577.

O relatorio editado parte
dun Expediente manuscrito
conservado case na sua integri-
dade no Arquivo Xeral de Si-
mancas, conformado por 18 blo-
ques.

A transcripcion critica apa-
rece aqui acompanada de notas
e algunha leve reordenaciéon
dando conta de cuestiéns como
0 propio nomeamento do Visi-
tador Real, o contido do cuestio-
nario de interrogatorio, as con-
testacions dadas polo persoal da
Universidade (licenciados, dou-
tores, coengos, mestres, bedel i
tesoureiro e avogado, nun total
de 25), as averiguaciéns sobre a
facenda e os colexios da Uni-
versidade, a visita as catedras
(3 de Artes, 3 de Gramaitica, 2
de Teoloxia, 1 de Dereito e ou-
tra de Canones), a visita a4 Ca-
pela, e a libreria, a informa-
cions sobre bens e rendas, tanto
do conxunto como dos Colexios,
diversas respostas do claustros
ante cargos postos polo visita-
dor e acompédnase na presente
edicion doutros documentos
relativos a Constitucions e
Estatutos, suplicas do Claustro
(urxindo en particular a dota-
cion de outras 15 catedras con
atencion ao Dereito real a Ma-
tematica e a Medicina entre

limpa presentacion.

Confirma a presente edicion,
que vén apoiada por un estudio
introductorio de Garcia Oro, a
precariedade dos primeiros
pasos da institucionalizacién da
Universidade de Santiago (“Es-
tudio Xeral cubriu escasamente
a sda funcion durante os catro
primeiros decenios do século
XIV”, “ bacharel Pedro de Vic-
toria —gramatico— contratado
en 1506 foi de feito o iinico mes-
tre compostelan ata 1542 en
que falecen”). Confirma tamén
que o periodo que vai entre
1555 e 1567 foi realmente o mo-
mento de méis efectiva institu-
cionalizacién universitaria; fase
que xustamente se culmina a
través da visita de Portocarre-
ro, 0 que a sua vez explica a moi
frugal pegada do Renacemento,
a diferencia do que ocorrera por
exemplo na Universidade de
Alcala.

A visita das Catedras, pola
sua parte, non deixa dubidas
sobre a precariedade do estudio
universitario.

A ediciéon con todo deixa
entrever unha evidente preocu-
pacién claustral en favor da
ampliacion de graos, como indi-
cio certo da vontade de asentar
unha Universidade con peso
real académico dentro do Reino.

Felicitacion aos Editores.

A.C.R.
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~ Sobre a Inmigracién
Educar na diversidade

SOBRE A INMIGRACION

No contexto das publicacions
do Seminario Permanente de
Educacion para a Paz do SGEI-
-CXTG, editase unha oportuna
Unidade Didéactica (*) relativa &
inmigracion e & educaciéon na
diversidade, baixo a coordina-
cion de Calo Iglesias.

Nun texto de case 100 paxi-
nas hai lugar dabondo para
falar da inmigracién no noso
Pais, da segregacion e da inmi-
gracion, da lei da estranxeiria,
da educacion intercultural e de
obxectivos para un tratamento

educativo da cuestién. Un banco
de datos, textos de apoio, exem-
plos de actividades de aula, tex-
tos literarios e bibliografia a-
companan este texto critico va-
lioso e oportuno.

Non estd demais recorda-la
presencia entre nos de cabover-
dianos, marroquies, portugue-
ses, e outras persoas de raza
negra.

(*) Seminario Permanente de
Educacion para a Paz. SGEI-
CXTG (1993). Sobre a Inmigra-
cion. Educar na diversidade.
Unidade Didéactica 8.

Unidade
Didactica

Xos¢ Armas Castro

AS ORIXES DO

CAMINO DE SANTIAGO:
GUERRAS,
PEREGRINACION

E COMERCIO

AS ORIXES DO CAMINO DE
SANTIAGO

A Unidade Did4ctica As ori-
xes do Camino de Santiago
(*) promovida pola ASPG e edi-
tada por Artesa coa colabora-
cién da Xunta de Galicia foi
desenada para traballar, se-
guindo as actuais orientacions
curriculares, cos alumnos de 14-
16 anos, tratando de ponelos en
contacto coas orixes do Camino
de Santiago no contexto da
época medieval.

Ao longo de 40 paxinas abor-
danse cuestions como as dificul-
tades e guerras medievais, a

“invencién” da tumba e as ori-
xes de Santiago, os seis nobres e
cregos constructores do Camino,
o tempo dos burgos, dos burgue-
ses e do comercio, as rotas da
peregrinacién e a Compostela
do século XII.

Un bo instrumento e oportu-
no para este ano e da man dun
conecedor da idade media gale-
ga con recursos didacticos para
contalo.

(*) ARMAS CASTRO, Xosé
(1993). As orixes do Camirnio de
Santiago: guerras, peregrina-
cion e comercio. Artesa.
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LELIADOURA

A revista Leliadoura (¥) do
Instituto de Bacharelato de
Padrén é unha excepcional
revista e medio de comunicacién
dos rapaces e rapazas do centro.
Saben que tenen que facer
periodismo e informacién e asi o
fan.

O Equipo de Normalizacién
do Centro e o profesor M. Xesus
Xiraldez realizan, pola sua par-
te, unha eficaz coordinacion.

(*) Leliadoura. Instituto de
Bacharelato “Camilo José Cela”
Padron. 18 numeros editados.
Decembro de 1992

LIk CAMILO JOSE CELA - PADRON
N7 18 DECEMBRG 1997
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ESTUDIO SOCIOLONGUISTICO DA
COMARCA FERROLA

O Seminario de Sociolin-
giistica da Real Academia
Galega aborda a andlise socio--
lingtiistica global da Ferrolterra
(*). No seu marco analizase: a
conducta lingiiistica nos centros
de educacion, é dicir, a lingua
no recreo entre alumnos e a lin-
gua cos profesores na clase, as
preferencias lingiiisticas na
docencia, aptitudes e actitudes.

(*) Seminario de Sociolin-
giiistica da Real Academia
Galega (1993). Estudio sociolin-
giiistico da comarca ferrold. A
Coruna, 167 pp.

Seminario'de Sociolingllistica
ds Real Academia Galega

Real Academia Galega

MEMORIAS E PROGRAMAS DE
ACTUACION MUNICIPAL EN
EDUCACION

Concellos como os de Lugo, San-
tiago, A Coruna, Vigo e Ourense
venen editando desde hai varios anos
diversos programas e memorias
anuais de actuacion no campo da
actuacion educativa.

Hoxe queremos referirnos aqui a
dltima Memoria do Instituto Muni-
cipal de Educacion de Vigo e ao Pro-
grama de Actuacion en Ourense en
1992.

A Memoria viguesa presenta os
programas de Dinamizacién Edu-
cativa (visitas didacticas, ludoteca,
mostra de arte, educ. para a convi-
vencia, pasatempos matematicos), de
Actualizacion Pedagéxica (mediante
seminarios permanentes, grupos de
traballos, curses, debates, xornadas,
elaboracion de videos, campanas de
animacion a lectura). Presenta tamén
o traballo do Seminario de Orien-
tacion, dos Consellos da alfabetiza-
ci6n de adultos, de celebracion do Dia
das Letras Galegas, asi como as acti-
vidades realizadas en colaboracion
con outras entidades. Por fin da conta
das publicaciéns realizadas e do equi-
pamento do centro de recursos.

Pola sua parte o Programa Muni-
cipal de Ourense presenta progra-
mas como os seguintes: Conece a tia
cidade, Programa Verde, Animaciéon
a lectura, O teatro na escola, A
imaxe na escola, A musica na escola,
a campana de educacién vial, a do
X0go e 0 xoguete, o programa de for-
macion de pais e nais, o dos medios
de comunicacion, as colonias escola-
res, os campamentos, as actividades
na natureza, o programa de accion
comunitaria, o programa de normali-
zacion lingtiistica, e outros datos. A
pedagoga Alicia Vidaurre actuou
sempre como técnica dinamizadora.

E de salientar a realizacion de
publicacions municipais como:

— Estudio-informe situacion
eductiva Concello de Ourense. Mapa
escolar. 1990

— Mausica en vivo. A audicion
musical. Materiais de apoio 6 profe-
sorado.

— Percorrido artistico pola cida-
de de Ourense.




NAS RIBEIRAS DO MINO

O grupo Gaia de Educacion
Ambiental e a Area de Educa-
cion e Xuventude do Concello de
Ourense acaban de publicar
dous magnificos titulos da sua
serie de Materiais de Apoio 6
Profesorado (*).

Ambolos dous traballos in-
clien orientacions didécticas
para o profesor/a (para antes e
despois do roteiro) e unha guia
didéctica para o alumno/a.

O volume dedicado 6 Xardin
do Posio inclie numerosas acti-
vidades, fichas e claves para a
identificacion das arbores, li-
ques e aves.

Pédense solicitar gratuita-
mente a: Area de Educacién e
Xuventude. Concello de Ouren-
se. Casa do Concello. Praza
Maior s/n. 32005 Ourense. Telé-
fono: (988) 38 81 31.

A nosa felicitacion 6s autores
e autoras.

(*) Grupo Gaia de Educacion
Ambiental. O Xardin do Posio.
As Burgas. Serie de Materiais
de Apoio 6 Profesorado n° 8.
Concello de Ourense. 20 pp.

Grupo Gaia de Educacion Am-
biental. As ribeiras do Mino.
Serie de Materiais de Apoio 6
Profesorado n°9. Concello de
Ourense. 16 pp.

ITINERARIOS OCUPACIONAIS

Como o seu titulo explicita
realizase unha anadlise dos iti-
nerarios ocupacionais dos titu-
los de FP 2 nos anos 1985 e
1987 (*), o perfil basico das ex-
periencias de traballo, a sua
mobilidade, das practicas e das
estratexias de contratacién por
parte das empresas e por fin
abordase tamén o estudio das
preferencias e practicas empre-
sariais segundo ramas profesio-
nais e espacios xeograficos en
Galicia, asi como tamén os
modelos e précticas de forma-
cién nas empresas e as practi-
cas en alternancia.

No marco do estudio falase
do mercado de traballo en Gali-
cia, da estructura e organizacion

educativa da FP, da orixe social
e outras caracteristicas dos
alumnos e da valoracién do FP
2, todo isto con abundantes ca-
dros estatisticos seleccionados.

A través do estudio poderan-
se perfilar orientacions politicas
e administrativas para o desen-
volvemento dos estudios de for-
macién profesional no marco
mais 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-
lleria de Educacion, 1993, 500
paxinas. Autores: Pérez Vila-
rino, Herrdanz Gonzalez, De
Prado Diez, J.A.
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CONCELLO DE LUGO

A Concellalia de Educacién
de Lugo (*) vén de editar dous
novos materiais didacticos. Un
relativo a celebracion do dia das
letras galegas arredor de Blanco
Amor con orientacions para tra-
ballos didécticos, que ven pre-
sentado nunha coidada e curiosa
edicién a partir do que eran as
libretas escolares hai 30 anos. O
outro documento preséntanos o
Lugo castrexo exterior 4s mura-
llas, con orientaciéns e indica-

ciéns para a sua explotacion
pedagoxica.

(*) ALCORTA, Enrique (1993).
Coriece-lo medio. Delegacion de
Educacion. Concello de Lugo 38

paxinas.

TABOADA, Pepe;
Matias (1993). Eduardo Blanco
Caderno didactico.
Concello de Lugo. 56 paxinas.

Amor.
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INFORME SOBRE O ESTADO DO
ENSINO NO CONCELLO DE A
CORUNA

Un ano mdis e de forma
modélica —menos no uso da lin-
gua— o Consello Escolar Mu-
nicipal de Coruna e a sta Con-
cellalia presentan o Informe
sobre o estado do ensino(*). Cun
notable aparato estatistico,
resolto graficamente para unha
rapida e obxectiva visualiza-
cion, no Informe de 80 paxinas
pasase revista a cuestions como:
as infraestructuras e o equipa-
mentos escolar, o profesorado e
algunha das suas caracteristi-
cas, o persoal non docente, o
alumnado, os procesos de plani-
ficacion, as dinamicas de parti-
cipacion a través de Consellos

Escolares, Claustros e APAs, a
relacion das familias cos cen-
tros, a realizacion de activida-
des escolares, o estado de trans-
portes e comedores escolares, 0s
resultados académicos e a sua
relacion con respecto as idades
cronoléxicas. Os apéndices
informan sobre actuacidons
municipais, a distribucion de
centros e diversos datos de esco-
larizacion.

(*) Consejo Escolar Municipal.
La Coruna (1993). Informe
sobre el estado de la enserianza
en el municipio. Ayuntamiento
de La Coruna.
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Actualidade educativa

A PROPOSITO DA INTEGRACION
ESCOLAR

Mentres a Asociacién para a
Integracion do Neno Diminuido
(AINDL) denunciou no pasado
mes de xuno que a Conselleria
de Educacion obstaculizaba os
proxectos da integracion,
seguen, sen embargo, rexistran-

CELINA dose noticias positivas arredor
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das iniciativas de integracion
en marcha. Asi, hai que dar
conta da posta en marcha do
proxecto Delfos do programa

Horizon en Galicia. A Fun- -

dacién ONCE e a Conselleria de
Educacién aportan material
informatico e un equipo de seis
profesionais, a fin de que once
discapacitados —en nimero que
ird a mais— de moi diversos
puntos de Galicia poidan dispo-
fier nas suas casas dun termi-
nal informatico 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-
cién 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-
neiras, co apoio da Xunta de
Galicia.

Alguns datos relevantes
poderdn se-los seguintes: un
31,7% dos alumnos integrados
sitianse 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
integracion, ainda que un
16,2% empeorou; rexistrase
nunha boa participacién nas
actividades docentes cotids da
clase e a grande maioria consi-
dera que existe unha actitude
positiva por parte dos profeso-
res cara eles, polo que un 44,7%
considera que a integracion é
boa e s6 un 10,5% considérana
como deficiente.

Detéctase unha inclinalcion

dos pais pola integraciéon nos
centros ordinarios.

Cara ao comportamento da
Administracion Educativa
demandase dela maior atencién
4 formacién especializada do
profesorado, a liberacion dunha
parte do horario lectivo dos pro-
fesores implicados a fin de que
poidan preparar material didéc-
tico e levar a cabo tarefas de
orientacion, a dotacién de profe-
sores de apoio, dotacién econé-
mica para o equipamento tecno-
I6xico dos centros, fomento da
estabilidade do profesorado, a
reduccién do nimero de alum-
nos por aula, a eliminacién das
barreiras arquitecténicas e a
adaptacion do transporte esco-
lar 4s necesidades dos discapa-
citados.

CONTINUA A IMPLANTACION
DA ESO -

Dezanove centros, na sua
maioria de BUP e de FP de to-
da Galicia implantan a ESO du-
rante o presente curso 1993/94.
Seran centros de Carballo, A
Corufia, Santiago, Ferrol, A
Pontenova, Burela, Viveiro, Ou-
rense, Vigo, Tomino, Pontea-
reas, Marin, Nigran e Forcarei

A FORMACION PEDAGOXICA NO
SISTEMA UNIVERSITARIO GALEGO

Despois das ultimas deci-
sions tomadas a finais de xullo
polo Consello Universitario de
Galicia as posibilidades de titu-
lacién universitarias nos cam-
pos da formacién pedagoéxica en
Galicia conecen unha importan-
te alza, do xeito que se sinala
no cadro.
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Titulacions Campus
A Coruna Santiago Lugo = . Pontevedra Ourense
De 1° ciclo Ed. Social Ed. Social Ed. Fisica Ed. Fisica Ed. Social
Diplomatura Logopedia Ed. Infantil Ed. Infantil Ed. Infantil Ed.Especial
Audicién e
Linguaxe Ed. Musical Ed. Primaria Ed. Musical Ed. Infantil
Ed. Fisica Ed. Primaria Lingua Estr. Ed. Primaria Ed. Primaria
Ed. Infantil Lingua Estr. Lingua Estr.
Ed. Primaria
De 2° ciclo Psicopedagoxia Psicopedagoxia Psicopedagoxia
Licenciatura Pedagoxia 1
NENOS DE CHERNOVIL cions dos alumnos e profesores tifnieiros (O Bosque dos Nenos),
EN GALICIA no campo das ciencias experi- promovido polo Concello da

A Fundacion Internacional
para a Paz en colaboraciéon coa
Confederacién Cristiana de
Asociacién de Pais de Alumnos
de Galicia (CONCAPAG), xunto
co Colexio M? Assumpta de Noia
e 0 Concello da vila promoveron
a presencia en Galicia dun
grupo de nenos afectados pola
fuga de radioactividade ocorrida
na central nuclear de Chernovil.

Na sua estancia neste pasa-
do veran puideron descansar un
chisco do pesadelo diario da
amaeaza da leucemia e outras
enfermidades. O mar e a mon-
tana foron espacios de vida
para eles.

PREMIO NACIONAL DE
INNOVACJON EDUCATIVA
PARA DUAS GALEGAS

_ As profesoras galegas Maria
Alvarez Livres e Gloria Sanchez
resultaron galardonadas cun
premio 4 investigacion e a inno-
vacién educativa por parte do
CIDEC/MEC polo seu traballo
Ensino e aprendizaxe das
Ciencias Experimentais realiza-
do no momento de disponer de
licencias por estudio concedidas
pola Conselleria de Educacion.
A investigacion analiza con
particular seguimento o sexis-
mo nas concepcions e percep-

mentais.

ENCONTRQS GALEGOS DE
EDUCACION AMBIENTAL

No mes de xufio a Asociacién
de Grupos Ecoloxistas e Natu-
ralistas de Galicia organizou en
Chantada uns Encontros Gale-
gos de Educacién Ambiental, co
gallo de facer tanto un Balance
como de elaborar propostas de
educacion para o futuro.

INICIATIVAS DIVERSAS

A Fundacién La Caixa e o
Museo da Ciencia de Barcelona,
coa colaboraciéon do Concello da
Coruna trouxo a esta cidade a
Exposicion “Seiscentos milléns
de Anos de Viaxe Submarina”.
Instalada na Estacién Mari-
tima, ali houbo maquetas mobi-
les de grandes animais marifios
reproducidos a escala real, f6si-
les, esqueletos, paneis e videos,
todo isto estructurado en oito
bloques tematicos e estivo aber-
ta a unha moi notable presencia
de rapaces e centros escolares.
Contou tamén coa colaboracién
da Casa das Ciencias.

— No dia do Medio Ambien-
te varios milleiros de nenos e
nenas do Ferrol crearon un bos-
que con tres mil carballos e cas-

cidade. Sera un bosque situado
nas aforas da cidade e ali cada

neno tera unha arbore co seu

nome. Unha fermosa e suxeren-
te iniciativa. {E poderase ollar
dentro de dez anos? Agardemos.

— O Colexio piblico de Calo,
nas beiras de Santiago organi-
zou no paso mes de maio unha
exposicion de vellos obxectos e
pezas antigas das casas, con
ocasion da celebracion das le-
tras galegas. Co mesmo motivo
procedeuse a denomina-las au-
las cos nomes de escritoras e es-
critores de Galicia.

— Coa colaboracién do con-
cello de Vigo, adolescentes de
35 centros publicos e privados
da cidade participaron recente-
mente nun programa sobre a
realidade da SIDA e a stda pre-

. vencion. Participaron 68 profe-

sores, médicos vigueses e vas-
cos; estes ultimos participando
en Euskadi nun programa edu-
cativo que conta xa con cinco
anos de experiencia.

OS CONCERTOS EDUCATIVOS
EN GALICIA 1993/94.
DATOS DE CENTROS

Segundo orde da Conselleria
de Educacién de 27 de Maio de
1993 estes son en sintese os da-
tos de centros con concertos
educativos en Galicia.
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(maéis cémodo, menos compro-

o ESCOLA IBERICA DE VERAQ

XVIIJORNADAS DO ENSINO DE
GALIZAE PORTUGAL

QOURENSE 25 A 31 AGOSTO - 1993
COLEGIO CONCERTADO "PADRE FEIJOO*
(Rua de Dr. Fleming-21)

MRP "APJEGER" - Apdo. 429 - 32080-OURENSE
Tels. 24 81 41 e 21 56 20

Gt OVENSANAS 51 - A Puga. 17 - Teslons 22 13 68 - OURENSE
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Os outros ordinarios con con-
certo xeral sitianse na provincia
da Coruna en : A Coruna (16),
Ferrol, Santiago, Rivera, Naron,
Noia, Pontedeume, As Pontes,
Fene e Culleredo, sempre con
mais de un centro e logo cun cen-
tro en Arzia, Betanzos, Car-
ballo, Cee, Fisterra, Mugardos ,
Muros e Sta. Comba. Os de con-
certo singular sitiianse nas tres
cidades ou nos seus arredores.

Na provincia de Lugo s6
existen en Lugo, Monforte,
Sarria, Foz e Ribadeo. Na de
Ourense sitianse en: Ourense
(19), Carballino, Barbadas, O
Barco, Celanova, Coles, Mace-
da, A Ria e Verin. ,

Na provincia de Pontevedra
sitianse 39 de concerto xeral en
Vigo, asi como 12 dos de concer-
tos singular, e logo en distintas
vilas e cidades: Pontevedra,
Cangas, Porrino, Vilagarcia,
Ponteareas, A Guarda, Caldas,
Marin, Bueu, Lalin, Mos, San-
xenxo, Silleda, A Estrada e
Soutomaior. ;

ESCOLAS DE VERAN

Un ano maéis chegou o tempo
da Escolas de Veran. Escolas de
Veran repartidas por distintos
lugares do pais, que serven &
convivencia de moitos centos de

profesores, anque sexa por un -

tempo breve. Convivencia, par-
ticipacion, debate, festa, novida-
des culturais, de todo un pouco.
Quizais non é o tempo da Es-
cola de Veran como espacio al-
ternativo cargado de proxectos
de transformacién escolar. Qui-
zais é un tempos méis modesto;

CONCERTOS EDUCATIVOS : Ay ”

metido, menos critico tamén?
Centros Total Aparecen asi as Escolas de
Provincia C. xeral C. singular Total E. Especial xeral Verédn como outra posibilidade
: mais para a formacién do profe-
Coruna 65 16 81 14 95 sorado e a través do contacto e
Lugo 15 o 15 g 16 do intercambio con outros profe-
Ourense 28 il 29 2 31 sores, xunto ao conxunto de
Pontevedra 65 14 79 20 99 ofertas cada vez madis amplo, e
tamén mais formalizado, orga-
Xeral 173 31 204 37 241 nizado pola Conselleria de
Educacién, a través dos CEFO-

COPS.

En todo caso, que quede
constancia das iniciativas deste
Veran. .

E ainda seguiran outros En-
contros: o Internacional de Di-
déactica na Coruna, o de Ensi-
nantes de Ciencias de Galicia.
Iniciativas a esgalla 4s portas
dun novo curso.

COMENZOU O CURSO

Comezou o curso e con el a
posta derriba da mesa dalgin
dos tradicionais ou maéis recen-
tes problemas do ensino en
Galicia.

370.000 alumnos de EXB e
de ensino primario e 210.000 de
ensino bédsicos, que ponen de
relevo, singularmente no ensino
primario, o retroceso demografi-
co escolar que estamos a sofrir.

Os problemas, a que aludia-
mos, son neste ocasién ainda
determinados déficits de prazas
de escolarizacion urbana que
afectan sobre todo aos ensinos
medios, incerta aplicacién da
reforma, insuficiente atencion a
formacién e especializacién, do
profesorado, desaxustes causa-
dos por carencia de planificacién
incerteza para moitos profesores

" sobre o posto de traballo en rela-

cién coas modificaciéns que pau-
latinamente se observaran por
aplicacién da LOXSE, equipa-
mentos insuficientes, déficits en
transportes e comedores escola-
res, precarizacién do emprego e
falta de oposicions...

Comeza asi un curso con in-
formes e valoracions negativas
para os lideres sindicais. A pren-



ESCOLAS DE VERAN 1993

Iniciativa Data Organizacion Lugar
1 VIE E. V. Corcubion 20-25.9 Univ. Popular Corcubién
2 IX? E.V. Ferrol-Coruna 13-19.9 ASPGP Ferrol
3. XVII Jornadas do Ensino 25-31.8 APJEGP Ourense
4. I? Congreso Pedagoxia da Imaxe 5-9.7 Nova Escola Galega A Coruna
5 IT° Encontro das Marinas 6-11.9 Nova Escola Galega Oleiros
6 VI# Xornadas de Psicopedagoxia 13-17.9 Asociacion Galega de Psicopedagoxia A Coruna
7 IV Encontros Ferrolterra 20-24.9 ASPG/UTEG Ferrol
8 ITos. Semanas E. Medio Ambiental 20-23.9 ASPG-UTEG Muros
10. II* Semana de Educaciéon 13-16.9 ASPG/UTEG Riveira
11. IIos. Encontros Pedagéxicos 6-10.9 ASPG/UTEG Ourense
12. XII?E. Veran 23-27.8 Escola de Veran/Fingoi Lugo
13. V2 Semana de Educacién 13-17.9 ASPG/UTEG Pontevedra
14. XVII Xornadas do Ensino 6-10.9 ASPG/UTEG A Coruna
15. III® Encontros Pedagoéxicos 2-5.9 Asociacion Martin Sarmiento O Rosal
16. Encontros Pedagéxicos 20-13.9 ASPG/UTEG 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 Coruna
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 Qurense
24. I* Escola de Veran 23-25.9 Andarela/Nova Escola Galega Xove
25.  VIlos. Encontros do Morrazo 20-24.9 Nova Escola Galega Cangas
26. VlIllos. Encontros P. de Ourense 6-14.9 L.S.P.G. Ourense
27. IV Encontro Proxectos Innovaciéon 6-9.9 Escola Critica A Coruna

sa destacaba asi as posicions.
Jesis Copa de FETE-UGT quei-
xdbase de non haber madis ca
unha mera politica da escapara-
te; Manuel Dios do SGEI-CXTG
criticaba duramente ao Con-
selleiro de Educacién, aludindo a
sta incapacidade para negociar
e dialogar; Emilio Crespo de
CC.00 demandaba, pola sua
parte, maior esforzo inversor e
programatico na educacion para
contribuir & reparar. algunhas
das deficiencias endémicas do
noso sistema productivo e cultu-
ral. Por fin, Xosé M. Iglesias de
UTEG-INTG queixdbase do
mercadeo dos libros de texto e
outros materiais por constituir
un auténtico saqueo familiar,
con ocasion da Reforma.

Polo visto, este pode ser un
curso complexo.

A.C.R.
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Xosé Ramén
Bernardez
C.P. "A RGa"
Cangas

VICENTE

Unha escola

IDEA non estaba

nada mal: A posibi-

lidade de viaxar e

tentar conecer ou-

tra zona xeografica

do Estado Espanol

de xeito gratuito e

contando coa infraestructura do

MEC podia ser unha experien-

cia moi gratificante e educativa

para os nenos/as, e porque non
para o mestre/a.

Se lle engadimos o feito de

que durante a visita iamos con-

. VIVIr con nenas e nenos e mes-

tras/as doutras duas zonas do
estado, facia todavia mais a-
tractiva a viaxe.

iEh! Pero s6 poden ir 17.
Habera que seleccionar enton,
porque claro os cursos tenen
mais alumnos cae 17. ;Cal vai
ser o criterio?... '

Tamén teremos que elixir a
comunidade que queremos visi-
tar: {Canarias! {Baleares!... dici-
an os rapaces.

revistuﬁﬂ' EDUCACION = 18

viaxeira

Ben pois a pedilo a ver se o
conceden. Tocounos!, fomos a-
graciados coa viaxe. Pero resul-
ta que a ningtn dos sitios solici-
tados, imos a Extremadura, non
nos queixemos, que é gratis.

Uns dias despois chega 6
colexio unha serie de documen-
tacién enviada polo servicio

correspondente da Delegacion .

de Caceres para entrar en tema
e que consistian nun muestra-
rio tanto de informacién sobre
Extremadura, para traballar
previamente na aula, como un
cuaderno de actividades a reali-
zar polos alumnos na viaxe,
ainda que hai a liberdade de
proponer outras.

Asi que a cousa ia en serio,
serdan verdade os rumores: no
territorio MEC a administra-
ci6n funciona.

Arranxados todolos papeis e
billetes, iniciamos a viaxe coa
conseguinte sensacién de ner-
viosismo, alegria e sabor a novi-

dade. Chegamos a Madrid. Na
estacion pasaba o tempo e nin-
guén do ministerio aparecia: 1
hora, 2... por fin, fixemos o
transbordo ata a outra estacion:
onde saian os trens para Extre-
madura, ;pero se ainda faltan
outras 3 horas?

Chegamos a Céceres: o alo-
xamento nas aforas da cidade,
era unha universidade laboral.
As habitaciéns de cuartel, os
servicios de cuartel. Arriba o
animo, 6 fin iso non era o
importante. Os outros colexios
(Navarra e Valencia) tanto pro-
fesores como alumnos, estupen-
dos. Foi un dos aspectos mais
positivos da experiencia. Ami-
gos para toda a vida. Nas con-
versas podémonos enteirar que
un colexio de Navarra de 8 uni-
dades tina un presuposto de
millén e medio 6 ano e 8 orde-
nadores, en Galicia 500.000 e os
ordenadores jpara o 2.000?
Anécdotas un monton.
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Horario: 8 da mana almorzo, -

—non podiamos chegar tarde pois
a cocina tifia un horario estric-
to—; saida no autobuis con bolsa
de comida a percorrer lugares
ata as 9 da noite, habia que ser
puntual, senén xa non ceaba-
mos; descanso e as 10.30 clase
repasando o que pasou no dia e
preparando o seguinte. 5 dias sin
parar. Ainda que tiveron unha
certa flexibilidade.

As rotas déronolas o primerio
dia. Falando co responsable da
Delegacion pretendimos cambiar
unha rota, ;porque non visitar a
central nuclear de Almaraz?,
todo foron disculpas: non se
puido cambiar ningun itinerario.

Nalguns lugares esperaban-
nos colaboradores da Delegacion
que facian de guias, na maioria
non habia. A guia que a
Delegacion nos puxo e que resi-
dia con nés na universidade la-

“boral era unha mestre contrata-
da ex profeso.

E con estas chegamos 6 dia
que habia que voltar para casa.
Despedidas, choros e amores
eternos.

Previamente habia que en-
tregar na Delegacion de Céaceres
o proxecto de traballo que desen-
rolaron cada un dos colexios e a
sua xustificacién: o balance final
non saiu moi positivo tanto pola
concepcion do tipo de itineraios,
a falta de coordinacién entre os
colexios asistentes, como pola
falta de planificacion previa
entre itinerarios e actividades.
Todo era pasivo: s6 habia que
escoitar.

A viaxe de volta kafkiana:
tivemos que esperar na estacion
en Madrid dende as 10 da ma-
nan ata as 9,30 da noite que co-
lliamos o expreso. A actividade
que tifa o MEC prevista para
entreternos fora suspendida.
iMenudo cabreo!

Por ultimo xa en casa habia
que mandar a memoria da viaxe,
condicion imprescindible para
cobrar as 10.000 pesetas que se
sup6n é a recompensa por estar
7 dias de servicio constante...
Sen comentarios.

Escolas Viaxeiras

Escolas Viaxeiras e a concepcion pedagéxica que reside nelas, convocadas cada curso
e organizadas polo MEC coa colaboracion das comunidades con competencias en mate-
ria educativa, non deixa de ser na sia fundamentacién teérica unha experiencia atrac-
tiva e positiva:

— A posibilidade de que os rapaces coniezan de xeito directo unha comunidade nos
seus diferentes aspectos: culturais, econémicos, sociais e histéricos;

— As implicaciéns pedagéxicas que conleva: a preparacién previa na aula xunto coa
realizacion do caderno de actividades en contacto directo coa realidade a estudiar;

— O intercambio de experiencias froito dos dias de convivencia entre nenos/as e
mestres/as de diferentes zonas do estado;

— A ampliacién de experiencias vitais que se producen nos nenos/as, tendo en conta
as limitacions que en moitos lugares tefien os rapaces para viaxar...

Sen embargo no seu desenvolvemento practico adoecen de serias deficiencias:

— A limitacién a 17 do nimero de alumnos que poden asistir, implicando realizar
criterios de seleccién nun mesmo curso;

— As intalaciéns, que se ben non son un elemento prioritario, si deben ter uns mini-
mos de comodidade, aspecto que moitas veces non se cubre;

— A falta de organizacion do MEC, xa que debido 6s transbordos que hai que reali-
zar entre trens e os diferentes horarios deixa literalmente tirados 6s grupos nas esta-
ciéns;

— A nula posibilidade que tefien os colexios asistentes de incidir na concepcién ou
modificacion dos itinerarios a realizar;

— A falta dunha programacién que permita a colaboracién previa entre os colexios
asistentes de xeito que durante as rotas cada un ando polo seu lado;

— A inutilidade do caderno de actividades senén adoptas o que che envian dende a
Delegacién da comunidade onde é a visita, pois non se ten a informacién concreta de
cada itinerario que permita unha elaboracién axustada deste;

— Unha concepcién dos itinerarios pasiva xa que nos seus desenvolvemento os
rapaces tefien que limitarse a escoitar sen posibilidade dunha accién investigadora e
activa;

— Unbha infravaloracién do traballo do profesorado: 10.000 pesetas é a recompensa
que por estar 7 dias de servicio constante incluida toda a programacién engadida que se
ten que preparar.

En conclusién, os elementos negativos son mellorables e tampouco danse xuntos ou
en tédalas comunidade polo que os seus aspectos positivos deben pular a experiencia,
pero sempre co espirito critico que caracteriza un ensino activo das cieneias sociais.

revistoﬁil EDUCACION « 18
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- Conclusions Il Congreso
“Pé de Imaxe”

Organizado por Nova Escola Galega celebrouse los dias 5 6 9 de xullo, en A Corunia,
o IT° Congreso "Pé de Imaxe" que nesta edicién xirou sobre a television educativa.
Estas foron as conclusiéns elaboradas, froito do debate dos participantes.

1. Todo programa televisivo ten un
certo cardcter educativo, en tanto
transmite conceptos e valores. En
especial, a probada incidencia sobre os
nenos e nenas, usuarios habituais do
televisor, esixe que se tefian en conta
os posibles efectos formativos ou edu-
cativos dos contidos da programacién.
Neste sentido, existe un alto grao de
consenso sobre o feito de que a apari-
cién das televisions privadas no
Estado espanol tivo un efecto devalua-
dor deses contidos, ata o punto de que
moitos falan da “televisién lixo”.

2. Os educadores debemos pronun-
ciarnos contra esa degradacion, na que
estd a xogar un relevante papel a pro-
gresiva tirania da publicidade, autén-
tica “programadora” actual da maioria
das cadeas, incluidas as publicas. Esta
tirania raia na ilegalidade: a xeraliza-
cion das chamadas técnicas “antizap-
ping” ou as précticas de contraprogra-
macién demostran un desprezo abso-
luto da liberdade do telespectador. A
aprobacion dun “cédigo deontoldxico”,
por outra parte nunca cumprido, apa-
rece, neste contexto, como unha simple
manobra de “lavado de cara”.

3. Esta situacién fai ainda mais
apremiante a necesidade de xeraliza-
la alfabetizacién visual e a capacita-
cién dos individuos para a lectura e
andlise critica das mensaxes dos me-
dios de comunicacién de masas, tal
como xa fora esixido nas conclusiéns
do I Congreso. Sen embargo, a intro-
duccién do estudio dos medios no siste-
ma educativo segue a ser ainda insa-
tisfactoria.

4. Nos curricula da Reforma educa-
tiva, actualmente en marcha, os conti-

D).
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dos relacionados coa alfabetizacion
visual e o estudio dos medios aparecen
como contidos transversais que deberi-
an ser estudiados en varias dreas, pre-
ferentemente nas de Educacién Visual
e Plastica e Lingua. Esta incorpora-
cion debe ser valorada como indiscuti-
blemente positiva.

5. Non obstante, precisa ser com-
plementada mediante:

a) a capacitacion dos profesores e
profesoras nos novos contidos, xa que
en caso contrario, agds excepcions, a
meirande parte do profesorado tende-
r4 a traballar preferentemente nos
contidos tradicionais, nos que foi for-
mado;

b) a dotacién de recursos tecnoléxi-
cos adecuados e suficientes, que
garantan un nivel de calidade na
imaxe digno;
~ ¢) a capacitaciéon do profesorado no
uso didéctico eficaz destes recursos;

d) a introduccién de materias opta-
tivas especificas, de oferta obrigatoria
en tédolos centros, sobre alfabetiza-
ci6n visual e andlise dos medios de co-
municacion de masas; ;

e) a creacién de departamentos
audiovisuais nos centros, que permi-
tan o acceso doado 6s medios, incluin-
do a dotacién de videotecas, fonotecas,
ete.

6. Obsérvase a conveniencia e posi-
bilidade de crear unha canle especifi-
camente adicada 4 emisién de progra-
mas educativos, que deberia ser xes-
tionada polas diversas Comunidades
Auténomas.

7. En canto a que se debe entender
por television educativa, é preciso dis-
tinguir entre os programas baseados

na estructura de comunicacién habi-
tual na television comercial, e os dese-
nados a partir dos resultados das
investigacions dos procesos de apren-
dizaxe. Estes ultimos son os mais uti-
les para o traballo na aula, e a sda
produccién deberia ser promovida
polas institucions educativas, ainda
que non encontren un lugar nas pro-
gramacions de television. Nese caso,
cumpriria facilita-la sta distribucién
os centros escolares. Por outra parte,
deberian estudiarse medidas de abara-
tamento dos custos de produccién dis-
tribucién destas producciéns audiovi-
suais con finalidade educativa (incen-
tivacions fiscais, etc.).

8. Precisase asimismo un apoio s
produccions audiovisuais realizadas
polos propios docentes e os alumnos e
alumnas. Non hai alfabetizacién au-
diovisual se non hai, ademais de “lec-
tura de imaxes”, “escrita” de imaxes.

9. Cémpre reativa-la creacion e
programacién de programas infantis
—actualmente abafados baixo a devan-
dita tirania da publicidade, especial-
mente no caso dos dirixidos cara 6s
mais pequenos—, programas que debe-
rian contar coa asesoria de expertos
educativos.

10. Os educadores deberiamos esi-
xir convenios entre as instituciéns
educativas e as televisiéns publicas e
privadas que permitan a cesién dos
bancos de imaxes dos que estas dispo-
nen. Como medida inmediata, esixi-
mos informacién anticipada sobre a
programacion das televisions que per-
mita a elaboracion de materiais para a
explotacion dos programas na aula.

A Coruna, 9 de xullo de 1993



Unha interesante sentencia do Tribunal Supremo sobre as competencias
educativas dos concellos

A venda de libros de texto

Enri%ue del
Bosque Zapata

STA claro que os li-

desembolso en rela-
cién 0s seus recursos
econémicos. Os modos de axuda
dos distintos poderes publicos 6s
cidaddns con menos recursos
poden ser moi variados ainda
que para o que se pretende .un
Estado de benestar social son
tremendamente escasos. Imos
ver agora unha iniciativa dun
Concello tendente a facer mais
asequible 6s pais a adquisicion
deste material escolar.

En 1985 o Concello de San
Fernando de Henares decidiu
adicar, en principio, 8 milléns de
pesetas do seu presuposto para
atender 4 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 dodbanse 6s escolares
satisfacendo os pais o resto do
valor de cada exemplar, o que
lles suponia un aforro considera-
ble. A Federacion Provincial de
Libreiros e Papeleiros de Madrid
reclamou do Concello méis de 5
milléns de pts. en concepto de
indemnizacién de danos e pre-
xuizos, interponendo sucesivos
recursos ata chegar 6 Tribunal
Supremo. Este alto Tribunal
desestima a demanda dos librei-
ros e estima que a actuacién do
Concello foi axustada a dereito.

Non vou posicionarme, xa
que a mina intencién e reflexio-
nar encol dos razoamentos do
Tribunal vinculando a Admi-
nistracién Local nunha tarefa
social e educativa.

En primeiro lugar o Tribunal

Supremo refrenda a implicacién

LODE cando di:"As Corpora-
cions Locais cooperan coa Ad-
ministracién educativa na crea-
cién, construcecion e mantemen-
to, asi 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-
limitacién ou abuso competen-
cial por parte do Ente Local,
senén do cumprimento dos fins
que lle son propios". Fins que lle
son propios; afirmacién impor-
tantisima e que moitas Ad-
ministracions Locais deberian
ter presente xa que é de sobra
conecida a desidia de moitos
Concellos con respecto o tema
educativo argumentando que
non entra dentro das sias com-
petencias.

En segundo lugar a sentan-
cia considera que este tipo de
iniciativas son licitas xa que
redundan nun beneficio publico.
Vexamos outro parrafo: “A ini-
ciativa das Entidades Locais
para o exercicio das actividades
econémicas cando o sexan en
réxime de libre concurrencia
poderé recaer sobre calquera
tipo de actividade que sexa de
utilidade ptblica e se preste
dentro do termo municipal e en
beneficio dos seus habitantes,
circunstancia que-entende a
Sala concorre no caso examina-
do, xa que se exercita unha acti-
vidade municipal, que non se
practica en réxime de absoluto
monopolio senén nun sistema de
libre concurrencia, que afecta
esencialmente o interese publico

e xeral cal é precisamente a

bros de texto supofien  dos Concellos no terreo educati- adquisicion de libros destinando
para moitas familias  vo 6 recoller textualmente a dis- unha partida presupostaria para
un importante posicién adicional segunda da facilita-la adquisicién polos esco-

lares, e en todo caso permitindo
que os pais aboen unha cuantia
mais reducida do prezo dos mes-
mos”.

Tamén creo-interesante re-
producir da mesma sentencia:
“O Axuntamento non desenvol-
ven unha actividade comercial,
no senso estricto da mesma, coa
finalidade de obter un lexitimo
lucro por estar dentro dos mar-
xes establecidos. Non se adicou a
vender libros para obter unha
ganancia, sendn que, na lifia ini-
ciada en 1981 de axuda 6s pais
de familia con fillos en idade
escolar, abandonou a compra de
textos xa usados e decidiuse pola
adquisicién de textos novos a
entidades que os venden a pre-
ZOS € prazos moi ventaxosos pa-
ra poder levar a cabo esa tarefa
eminentemente social, sendo as
Asociaciéns de Pais de Alumnos
as que xestionan a compra e dis-
tribucién dos libros; en segundo
lugar esa actividade non causou
dano ningtn”.

Como podemos concluir dita
sentencia € interesante xa que,
como manifestei, recorda o papel
nada desdenable que a nivel le-
gal tenen os Concellos no tocan-
te 4 educacién. Por outra banda
deixa aberta a posibilidade de
mdis experiencias de utilidade
publica, xa para fins educativos,
xa para outros fins asistenciais.

Para quen tena interese en
le-la sentencia completa a sta
referencia é a que sigue: Senten-
cia do T.S. de 14 de Decembro-de
1990, Sala 3%, Seccién 62,
Aranzadi 9972.

'
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Novo
Goberno,
novo ministro

ISQUE O NOVO Goberno

de Felipe é un equipo de

técnicos (;de tecndcratas?).
O Pérez Rubalcaba pasa a
Ministro Portavoz reforzado. Para

Educacién méndannos a un tal
Sanchez Pertierra (de seguro que
lle estou a poner mal os apelidos)
que vén do Ministerio de
Defensa, e antes foi embaixador
na Santa Sede. E doutor en
Teoloxia. Magnificas referencias.
Quen sospeitamos que o lento
(;0u non-tan lento?) devalo derei-
tizador da Reforma ameaza deri-
var nunha masificacion das esco-
las pablicas, cada vez con menos
recursos, obrigadas a unha perda
de calidade no ensino que as
convirte en centros de segunda
orde, e na potenciacion do ensino
privado, apoiado en subvencions
publicas chamado a se convertir
no Unico ensino de calidade
garantido, esas relacions do novo
ministro coa igrexa son para
medrar en sospeitas. Iso si, Alvaro
Marchesi segue na Direccién
Xeral a cargo da Reforma. No vin-
deiro encontro anual dos MRP,
;volverd a da-la cara? Este ano foi
en Cuenca, e a imaxe que deu
resultou patética. De todalas pro-
mesas que nos vendera en
Gandia, que a mdis dun fixera
pensar que a Reforma ministerial
era o proxecto renovador dos
MRP feito carne, nada ou case
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nada queda, agds unha xerga de
siglas (PEC, PCC) que non acerta
a disimula-lo baldeiro. ;Outra
oportunidade perdida? Quizais
non sexa demasiado tarde...

De peliculas

ANDO CHEGA O VERAN

as carteleiras son atacadas

polo peor lixo recén
importado de América-USA, com-
binado con reposicions de éxitos
comerciais da mesma orixe. Este
ano, as estreas-lixo anunciadas
chegan retrasadas, disque pola
folga das empresas de dobraxe.
Por exemplo: o dltimo de Stallone
e Swarzenneger. Por certo, falase
de que unha empresa de Vigo se
vai prestar a rompe-la folga e
dobrard estas peliculas para que
poidan ser vistas en agosto. Unha
raz6n mais para deixar de velas.

Imposible atopar nas cartelei-

i ras das nosas cidades esas pelicu-

las que mereceria recuperar,

e moitas das cales pasaron (as que
chegaron) coma un suspiro por
Galicia. Por exemplo, ;quen veu
Tédalas mands do mundo?
Director, Alain Corneau, interpre-
tada no principal papel por
Depardieu e o seu fillo. A historia
de Marin Marais, un compositor e
musico de corte da Francia do
século XVII. Unha soberbia refle-
Xi6n sobre o misterio da arte. Unha

historia de amor absoluto, tamén. E
unha magnifica banda sonora exe-
cutada polo grupo de cdmara do
cataldn Jorde Savall. Cine para
degustar, para sulagarse nel.

;E Leolo? ;Seria esaxerado
dicir que é a mellor pelicula das
estreadas durante este ano? A
mellor das que eu vin. Non lem-
bro 0 nome do seu director, un
francocanadiano. Unha pelicula
tremenda, durisima, por veces
case insoportable, a pesar de que
esta contada en clave de come-
dia. Comedia amarga, desde logo.
Cria que xa non era posible inno-
var narrativamente nin en cine,
nin en literatura. Tédalas férmulas
estdn xa inventadas, pensaba. Ata

_que vin Leolo. Unha forma de

narrar radicalmente innovadora
que sen embargo non cae no her-
metismo das vangardas. A historia
sentimental dun rapaz excepcio-
nal (;quen non o é2: s se precisa
o artista que saiba facer evidente
esa excepcionalidade, rescata-lo
excepcional da ganga

EAN-CLAUDELALZON

do rotinario), nunha desigual loita
nas fronteiras entre unha realida-
de vulgar que non soporta, un
mundo imaxinario que el inventa
e a ameaza da loucura. E sempre
unhas imaxes poderosas e fasci-
nantes.

Seguro que moi poucos as
viron, porque o cine que non leva
o made in USA non ten.lugar nos
nosos cines. Ainda que sexa o
mellor cine. Ganard o cine lixo,

como na tele vence a tele lixo.
Porque, ademais, tamén acontece
que o mellor cine USA decote
ten as mesmas dificutades para
encontrar acomodo nas salas
comerciais. ;0Onde se puido ver
Reservoir dogs, por exemplo? No
Cine Principal de Santiago, no
marco dun programa especial
organizado polo Concello
(coido). Outra pelicula terrible,
que lanza unha nova ollada sobre
a tradicién do cine negro na lifia
do feito polos irmans Coen. O
director desta, un tal Turrentino

i ou algo asf, é, non por casualida-

de, actor habitual nas peliculas
dos autores de Morte entre as flo-
res. Pois non hai xeito de ver

i unha pelicula coma esta, que

expon con toda a crueza a terri-
ble desorientacion moral da
sociedade americana (que, por
extension paradigmatica, € tamén
a nosa sociedade).

Pédese ver, esta si, a idiota
Proposicion indecente. Un pro-
ducto cultural que se toma en
serio-un seudo-problema moral
do tipo:”sestaria disposto a deixar
que a stia muller se deitase con
Robert Redford por un millén de
dolares?”, non merece o adxecti-
vo cultural. Primeiro, implicito
esta que a muller, claro, é propie-
dade do home, porque, ainda que
se enmascare a cuestion propo-
nendo a pregunta & muller - ;dei-
tariase vostede cun home por un
millén de délares?”~ o dilema
moral s6 € tal en funcion da
sociedade matrimonial-patriarcal.

Segundo, o verdadeiro pro-
blema moral é que haxa xente
que se tome en serio que este é
un profundo problema moral.
Grave problema, este si, porque
atrds estd implicita a terrible evi-
dencia de que as cousas son
—tamén as cousas da moralidade,

_isto €, as opcions éticas— sempre

medibles, cuantificables en ter-
mos de prezo. O terrible e que
finalmente todos parecen aceptar
que as eleccions morais non
dependen da pregunta: “;que esta
ben, que estd mal?”, senén s6
destoutra: “;cal é o prezo xusto?”
O mal (jque non é follar unha
noite con Robert Redford nin con
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ningtn outro/outra!: follar ou non
follar, esta non é normalmente
unha opcién moral, ou non mdis
que ir & praia ou 6 monte, dar un
paseo en harca ou en bicicleta,
isto é, opcions para o mellor uso
do lecer, opci6ns sempre para
alén do ben ou do malj pode tro-
carse en ben s6 na medida en que
del se derive unha remuneracion
econdmica suficiente. De mdis
esta dicir que para facer esta
reflexion non se precisa ve-la
pelicula. E que quen fai tal refle-
Xion (ou sexa, eu) non pode ter
desexo ningdn de vela. Ou sexa,
que eu non penso ver Proposicion
indecente.

Teatro,
:por que non?

XENTE XA NON vai 6 tea-

tro. Non s ten culpa a

xente. Tamén a ten o tea-
tro, as xentes do teatro. ;0u non
é certo que as subvencions, que
non parecen servir para salvar
definitivamente 6 teatro, si estan
contribuindo a trocalo nun espec-
taculo previsible, que acepta a
funcién de botafumeiro compra-
cente do poder, no canto de ser
conciencia critica e aguillon
molesto? Teatro arqueoloxizante
e espectacularizado, pero baldei-
ro e oco. ;Que foi daguelas xen-
tes vitais e inquedas que un dia
ofreceron un retrato quente e
nada compracente da Galicia de
principios dos 80, nunha inesque-
cible comedia-revista chamada *
Celtas sen filtros?

Andaba eu un dia polas rdas
de Ourense, cando din con Rosa.
Rosa Alvarez, unha Artello dos
primeiros tempos. Agora, xunto a
Mabel e Marisa, forman o Tetro
do Malvarate, unha compaiiia
que se resiste a se integrar.nas
canles conformistas da subven-
cion dirixida. En Ourense estaban
representando a sta dltima mon-
taxe: Xogos a hora da sesta. O
primeiro dia a penas tiveron
xente. O segundo, o boca a boca
comezou a funcionar. O terceiro,
dltimo difa da representacion,

o teatro estaba case cheo. E, sen
embargo, ;quen foi ver, Xogos d
hora da sesta? ;En que Instituto se
representou? ;Que grupo escolar
(non é recomendable para nenos
pequenos, pero a partir do Ciclo
Superior penso que non s reco-
mendable, case imprescindible)
organizou unha viaxe para asistir
a esta representacion?

Uns meses despois volvin ato-
par a Rosa. A penas tiveron con-
tratos. Xogos deixouse de repre-
sentar. Unha das montaxes mais
arriscadas e valiosas de cantas se
fixeron este ano, pasou sen reco-
fiecemento polos case inexisten-
tes teatros galegos. Mentres, no
Principal de Santiago e no Centro
Cultural Garcia Barbon de Vigo
venen e van os Pepe Rubio, as
Florinda Chico. Comedias de usar
e tirar para os teatros publicos.
Asi é dificil esixir 6s comediantes
que sigan arriscando. jQuen lles
poderd reprochar que se entre-
guen nos brazos da subvencion?

Vacacions

Al UN MESTRE/MESTRA

adicto ds viaxes. Chegan as

vacacions e enchen a mesa,
e 0s oidos dos compafieiros/as que
se prestan, de folletos de propa-
ganda das axencias de viaxes e
proxectos. Este ano, jque sera? Sri
Lanka, Indonesia, o exotismo, o
descoriecido. Cuba, antes de que
Fidel caia, xunta-lo pracer coa
militancia (;pero quedan ainda -
mestres/as militantes?... agds eu
mesma, claro). México,
Venezuela, Colombia, Caribe sen
militancias, sen mala conciencia.
Marrocos, Africa, Grecia, a arte e
as illas. Austria,. Centroeuropa.

A final, para os mais, acabara
sendo Portugal ou Canarias, outra
volta, a crise impén sobre o0s sonos
do escapismo utépico a tirania
econdmica da fuxida domingueira.

;Por que este sindrome do
ensinante viaxeiro? ;Que se procu-
ra nos traxectos rapidos e afasta-
dos, nesas visitas de turista de
praia e gastronomia? Viaxes sem-
pre 6 exterior das cousas, percorri-
do por sobre a superficie do
mundo. S6 un cambio brusco de
escenario. ;562 Despois de todo,
tantas veces a escenografia é xusto
o0 que abafa...

sNon son eu tamén unha mais
desas mestras adictas s viaxes? As
cousas tamén poderian presentarse
doutro xeito. Por exemplo: mergu-
llarnie na beleza do Golfo de
Guinea, as sabanas dos Massai-
Mara, as cataratas Victoria, cami-
flar por gargantas, orelas de lagos
turquesas, glaciares, paisaxes vol-
canicas, velas grandes manadas de
herbivoros, dos depredadores,

i habitats naturais de aves. Pasa-las
i noites baixo o inmensisimo ceo

africano e respirar e arrecender o
ar de menceres lonxanos.
Embriagarme na sensualidae do
Caribe Antillano, na dozura deses
ocasos incendiados e deixar que a
humidade e o olor a caia quenten
os ollos frios. Senti-la imponente
xeografia fisica de Sudaméria e
sentirme “gringa” neses paises nos
que “é a cor da terra o sengue dos
caidos”, como dicia Viglietti. Ou
ben abri-los ollos 6 sagrado e
ascender a eses lugares cargados

de poder enerxético, onde os gran-
des misticos espertan a (ltima rea-
lidade, ir & India por ver se encon-
tro ali algo mais de min mesma.

E rematar todo cunha cita: ...
viaxar non engrandece forzosa-
mente ds persoas, peor pode ser
un atallo para comprende-la natu-
reza humana”. ;

A nostalxia

ACACIONS, TEMPO, horas

libresanas que solta-los pés

e 0 maxin, e ata a nostalxia.

O Concerto dos Mil anos dei-

xoume un certo sabor a “deja vu”.
Onte, déuseme por remexer nos
LPs, dos estante de arriba, ese no
que durmen as musicas que
encheron outros tempos. E alf
entre Bob Dylan e Neil Young,
topei cuns-papeis vellos, mareles-

i centes, emborronados... Puxen no
i xiradiscos “Just like a woman” e

i lembrei aquela noite de copas,

i delirio e olivetti:

“... mestres, gurds, engachados
6 carro da serodia transmisible,
anarquistas de segunda, militantes
de partidos de esquerda, vendedo-
res de libros, axentes do imperia-
lismo ianqui, horteras, soliloquis-
tas en via publica, discutidores de
café, esa longa lista case —ou polo
menos iso cremos— interminable &
que podemos engadir toda serie
de editores, escritores metafisicos,
didactas explicadores de canciéns
dos beatles, reminiscentes ocultos,
traidores & causa, traidores a
patria, traidores todos a si mesmos,
cunha tremenda desvergona que
que que me pén os ovarios cheos
de vomitos do asco que me
damos.

O tema chegara & fin e o toca-

¢ ta manual avisaba co seu monéto-
i no toc, toc, toc...

Erguinme, notaba certo regus-

¢ to recofiecendo aquela que fun.

i Achegueime a cocina, saquei un

i "pouco de xelo e ptixeme unha

i copa, somentes unha para brindar
i polo tempo de amor e da danza

i que ninguén me fard perder, por-
i que somos da-raza do recordo e

i daimaxe.

Isolina Lobelos
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A dixitalizacion destes documentos foi posible grazas a axuda concedida a
Nova escola Galega da Secretaria Xeral de Modernizacion e Innovacién
Tecnoldxica (Conselleria de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de
Industria, Turismo e Comercio, asi 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
concesion, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencions
destinadas a entidades de dereito publico e privado, sen animo de lucro, para
impulsar a realizacién de actuacions de difusién e formacion relacionadas
especificamente co desenvolvemento e implantacibn da sociedade da
informacion na Comunidade Auténoma de Galicia, no marco do Plan
Estratéxico Galego da Sociedade da Informacion e o Plan Avanza, e se
procede a stia convocatoria para 2009 (cédigo procedemento IN521C)

As publicacions estan dispoiiibles baixo unha licenza Recofiecemento-Non
comercial-Compartir baixo amesma licenza 3.0 Espafa de Creative Commons
quereza:

Vostede é libre de:

- Copiar, distribuir, exhibir e executar a obra.

- Facer obras derivadas.

Baixo as seguintes condiciéns:

-Vostede debe atribuir 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 gue se cite a sUa orixe, sempre que non se

obtefia un beneficio econdémico directo ou indirecto dese uso, e sempre que se
inclia no produto resultante amesma licenza CC-NEG.
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