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Escola publica/educacion
democratica

“La ensenanza no puede ser un bien mas de los que se ofrecen en el mercado. Si asi fuera, no haria mas

que reproducir aquello que los liberales como usted y yo queremos dar oportunidad de superar a los

nuevos individuos: las desigualdades de origen existentes.

(...) Quienes mas necesitan mejor instruccion estarian destinados, salvo azar venturoso, a la mas

mediocre, adocenada y carente de medios educativos. Excelentisima sefiora, como usted sabe muy bien, a

los liberales este desajuste no puede sin6 indignarnos.

Y aun nos indignaria mucho més que un recorte de recursos estatales deteriorase la ensefianza publica,

hasta el punto de hacer irremediable el triunfo social de la privada”

(Fernando Savater, “Carta a la ministra”, en El valor de educar, Ariel, 1997)

ANDO a

educacion

€ 0 ensino

publico estan,

como nos actuais
momentos, postos en
corentena polos actuais
gobernantes, en Madrid
como en Santiago, mentres
abenzoan non se sabe ben
que segredas calidades do
ensino privado, son de
agradecer as lacidas
palabras escritas por alguén
que por dereito propio
merece ser considerado
como filosofo da educacién.
Falamos de Fernando
Savater. E non nos
referimos s6 as palabras
escollidas para o inicio deste
comentario, senén a todo
o exposto en El valor de
educar, onde se realiza un

mﬂmm

fermoso discurso en defensa
da escola publica e da
educacion democratica.
Reflexions a ter moi en
conta polos educadores e
educadoras, polos pais, polos
politicos. Por aqueles que
defenden o publico, como as
mais de 5.000 persoas que o
pasado dia 20 de marzo
sairon 4 ria en manifestacion
civica na cidade de Vigo;

por aqueles outros, como as
organizaciéns empresariais
do ensino privado,
“vivamente” interesados en
asinar un pacto pola educa-
cion (un pacto “beneficioso”);
polos responsables politicos
do Ministerio defensores da
liberdade de escolla de cen-
tro; polos responsables da
Conselleria de Educacion
“entusiasmados cun

neoliberalismo” do que non
proceden, esquecendo,

se cadra, o significado

do publico e as
responsabilidades da
Administracion Publica.

O publico e a democracia;
aquilo que é de todos e para
todos; 6 que todos debemos
responsablemente contribuir.
Escola para todos, con
adecuado control publico,
para evitar situacions
insatisfactorias e de
defectuosa legalidade, como
as que agora se reconecen no
caso de moitas garderias,
logo da infeliz morte de tres
meninos.

Escola para todos, con
adecuado control publico,
para que non se mantenan
porque si cifras rechamantes
de fracaso escolar ou

estupidos incumprimentos
da lexislacion sobre o galego
no ensino, como nalguns
casos pon de manifesto o
ultimo Informe anual do
Consello Escolar de Galicia,
recentemente aprobado

e do que habera que ocuparse
con oportuna atencion.
Escola para todos, escola
publica e educacion
democratica, como a
defendida permanenteniente
dende a querida Cuadernos
de Pedagogia, por Jaume
Carbonell e por Fabricio
Caivano, sendo este

o director a quen honramos,
mentres desexamos que
Cuadernos con J. Carbonell
poida manter a sua lina
editorial, que queremos que
siga sendo a de todos nés.



De profesores racistas
e sexistas

ANO 97
comezou no
campo educativo
coa polémica do
chamado “caso
Quintana”.

Como é sabido pola ampla
difusion nos medios de
comunicacion, o catedratico
de Psicoloxia Evolutiva e da
Educacion da Universidade
Complutense de Madrid
Guillermo Quintana no seu
libro “La Psicologia de la
personalidad y sus
trastornos”, emite unha
série de afirmacions
despectivas e ramplonas,
carentes do mais minimo
rigor cientifico e ético
acerca das mulleres e

a suposta superioridade
dunhas razas sobre outras
-entre outras tematicas que
“borda”-, que non
merecerian maior
consideracion de non ser
pola funcién que desemperia
o perinclito catedratico e
algunhas das reacciéns que
en torno ao caso se
produciron. Afirmar que
“los individuos de raza
negra, a diferencia de los de
raza blanca, presentan
todos una cierta
uniformidad. Son primitivos
en su mentalidad y en sus
costumbres, inferiores a los
blancos, ...”; ou que “las
mujeres son débiles,
inestables y refinadas en el
odio”, ou mesmo chegar a

xustificar o uso da
violencia, “querasmolo o no,
la violencia sélo se vence
con la violencia”, entre
outras lindeces e xoias lite-
rarias que contén o libro,
non constituen tan sé
afirmaciéns gratuitas,
cientificamente incorrectas
e eticamente rechazables
como dicimos, senén que
son impropias do rigor que
se lle debe presuponer ao
mundo académico
universitario, tanto nos
aspectos docentes como
investigadores. E este feito
é o que comporta unha
especial gravidade, porque
hai a responsabilidade de
formar a futuros
educadores e educadoras
que, coa LOGSE na man,
tenen que afrontar, entre
outros aspectos, a formacion
de futuros cidadans
comprometidos na
construccién dunha cultura
de paz, por conseguinte non
sexista e democratica.

O sensentido da situacion
e a gravidade da mesma
son evidentes.

Apelar, como tamén fixo
nun primeiro momento a
ministra de Educacioén, a
liberdade de catedra non
deixa de ser un xeito de uso
erréoneo e inxustificable do
sentido histoérico progresista
de tal dereito. Ademais,
como todo dereito,

a liberdade de catedra

tamén ten limites. Entre
eles dous moi claros. Dunha
banda, o marco das
liberdades fundamentais
consagradas na
Constitucién e na
Declaracién Universal dos
Dereitos Humanos; doutra,
a validez e o rigor de aquelo
do que se fala ou explica.
Limites que foron
manifestamente vulnerados
na que, en palabras do seu
prologuista Torcuato Luca
de Tena”, é unha “magna
obra”. A liberdade de
catedra en ningin caso
pode ser unha coraza
blindada contra a estulticia,
a misoxinia, 0 racismo ou a
exaltacion da violencia (por
suposto que en declaracions
4 prensa o Sr. Quintana
declarase como “no racista,
ni machista ni xenéfobo”,
ainda que mantén o exposto
no libro). Outro aspecto
importante que presenta o
caso e sobre o que
tampouco inmuniza a
liberdade de catedra é o
feito de imponer o seu libro
de texto. Aqui hai tres
aspectos preocupantes que
tampouco podemos soslaiar.
O primeiro é o feito
didéctico e intelectual de
reducir unha asignatura
universitaria ao dominio
dun tinico manual;

o segundo é o feito de
convertir unha publicacién
ou autopublicacion nun

negocio asegurado;

o terceiro ten que ver coa
imposicién ao alumnado,
directa e indirecta, das
teorias do citado manual,
penalizando aos que sexan
criticos co mesmo.

A cuestién para nés
non é s6 personalizar
neste pobre home e esixir
as responsabilidades legais
e penais que, entendemos,
se dan e que sen dubida
hai que esixir, senén tamén
unir a nosa voz aos
que piden que se aclare
a responsabilidade
das persoas que auparon
a esta persoa a que chegase
a catedratico; que
se investiguen
as declaracions
dos alumnos/as
denunciantes asi como
de ex-alumnos que afirman
que non é un caso unico,
que son “practicas
habituais” na citada
Facultade (e sen dubida
extensibles a outras);
o tempo que leva este home
explicando as suas sesudas
teorias; etc. Se a sociedade
en xeral e a universidade en
particular non reaccionasen
fronte a estes casos seria
grave e moi preocupante.
A actitude civica do
alumnado que denunciou o
caso é por todo o anterior un
sinal de saude democratica
que debemos promover.
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Declaracién do Ill Congreso espariol dos Movementos de Renovacién Pedagéxica

Sinais de identidade da Esco

CARACTER
publico dos
centros escolares
ven determinado
porque a

iy titularidade,

a xestion, os obxectivos e
as suas actividades sexan
publicos, mediante unha
organizacién democratica.

O modelo de Escola
Publica que defendemos
é un proxecto cara ao que
nos diriximos, que cémpre
ir construindo mediante
a reflexion e o intercambio
de experiencias,

e favorecendo o debate
profesional e social sobre

o0 que significa

unha ensinanza publica

de calidade. Desde esta
perspectiva, queda ainda
moito camifio por percorrer
nos centros de titularidade
publica para facer efectivo
este proxecto.

Ao mesmo tempo,
coidamos que a concertacién
escolar entorpece o proxecto
de escola publica que
defendemos os MRPs.

E cremos que é obriga
inherente das
Administraciéns publicas
garantizar unha oferta
publica suficiente e de
calidade para toda

a cidadania.

As notas definitorias
do noso modelo de Escola
Publica son:

1. Entendemos a Escola
Publica como o conxunto
de instituciéns e mediaciéns
sociais, organizadas como
servicio publico gratuito,
para asegurar a toda a
cidadania o disfrute do
dereito a educacion, coas
condiciéns precisas e
esixibles de calidade
infraestructural e didactica
e de accesibilidade,
pertinentes 4 construccion

dun Estado social e
democratico.

2. A Escola Publica
ten de estar financiada
publicamente, mediante
os recursos dos orzamentos
xerais do Estado, para
asegurar unha
escolarizacion gratuita, total
e de calidade para todos
e todas, entre os 0 e os 18
anos de idade.

3. A Escola Publica
organizase democraticamen-
te. A sua titularidade, a sia
xestion e todos os criterios
que informan os obxectivos
e as actividades teran de ser
publicos, con autonomia
pedagoxica e de xestion.

A Escola Publica ten de
contribuir 4 vertebracion
democratica da sociedade
e impulsar unha cultura
de participacion social

e comunitaria.

4. O modelo de Escola
Publica que propugnamos,
organizase a partir de
proxectos educativos,
construidos
democraticamente,
coa finalidade de formar
e de socializar 4s persoas,

a través da sistematizacion,
transmision e elaboracién
critica dos deberes, valores
e contidos, recibidos

no exterior de forma
dispersa, fragmentaria

e mesmo contradictoria,
contribuindo deste xeito

ao adecuado desenvolvemento
das personalidades en
formacién.

5. Una Escola
investigadora e critica, que
promove a construccién dos
coniecementos e da cultura,
por parte de profesoras,
profesores, alumnos e
alumnas, non reproductora
nin lexitimadora dunha orde
social inxusta, que favorece
a construccion de espiritos

abertos, con flexibilidade e
adaptabilidade cognitivas, e
que posibilite a cada escolar
ser progresivamente capaz
de afrontar os seus
problemas vitais.

6. E, asi, unha Escola
plural, ideoléxica e
culturalmente, e nela poden
estar presentes as diferentes
visions que democraticamente
conviven na sociedade.

E tamén, un espacio laico e
aconfesional, que non
practica o adoutrinamento e
que garantiza a liberdade de
expresion. Sen embargo non
renuncia e, ao contrario,
promove unha educacion
axioloxica, de acordo cos
valores universais reconecidos,
como son a xusticia social, a
solidariedade, a cooperacion,
a tolerancia, a igualdade sen
distinciéon de grupos
humanos e de sexo,

o respecto e a promocién
oportuna identitaria da
diversidade cultural e
lingiiistica, asi como a
resolucién pacifica dos
conflictos sociais.

7. Unha Escola
potenciadora do
desenvolvemento cultural
personal e comunitario, en
dialogo aberto co contorno
cultural, cientifico e técnico
e promotora dos valores
ecoldxicos.

8. Unha escola que se
implica na conquista da
igualdade social que por
tanto loita contra o fracaso
escolar e que integra a
diversidade, con
instrumentos e estratexias
de actuacién adecuados a
cada circunstancia.

9. Unha Escola vertebrada
por un curriculum integrado,
con contidos dotados de real
capacidade formativa,
didacticamente asentada
en correctos fundamentos

la Pdblica

psico-pedagoxicos,
0 que, a sua volta require
unha exquisita
profesionalizacion
educadora e docente,
publicamente sostida.
Unha escola entendida como
un espacio de afectividade
positiva, que acolle historias
de vida e intelixencias, asi
como as diversas formas
culturais, asumindo, polo
tanto, o pluralismo
e o relativismo culturais,
ao tempo de desenvolver o
pensamento e o conecemento
cientifico, o espirito
de iniciativa e de capacidade
emprendedora,
e de fomentar o exercicio
efectivo de responsabilidades,
asi como a cultura
do traballo enriquecedor.
10. Un modelo de Escola
Publica con estructura de
tronco tnico, mediante un
sistema pedagdxico coherente,
dotado dun corpo tinico de
docentes e educadores, con
autonomia organizativa,
é dicir, con competencia
decisiva para axustar na
escala de cada unidade
organizativa, os obxectivos
e a xestion dos recursos
necesarios, para a aplicacion
do seu proxecto educativo;
tamén con capacidade de
autoavaliacion interna e de
participacion nos procesos
de desexable avaliacion
externa, encaminados 4
mellora da calidade
institucional e educativa.

Coa intervencién de
Nova Escola Galega este
texto foi aprobado na
Asamblea final do III
Congreso Espanol de
Movementos de Renovacion
Pedagéxica, celebrado en
Torremolinos (Andalucia)
nos dias 5 a 8 de Decembro
de 1996.
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Educacion teatral

Se tomamos en considera-
cion canto ocorre nos paises do
noso ambito cultural e xeografi-
co, aqueles cos que obrigatoria-
mente teremos que converxer
nun futuro cada dia mais proxi-
mo, descubriremos que o teatro
non so constitie unha activida-
de artistica moi arraigada no
seu patrimonio cultural e na
sua vida sociocomunitaria,
senon tamén unha actividade
educativa presente en tédolos
tramos educativos, Universi-
dade incluida.

A necesidade do ensino tea-
tral non se xustifica unicamente
pola existencia de diversos cam-
pos profesionais que esixen unha
formacion especializada e unha
cualificacién especifica, senén
pola importancia e transcenden-
cia dunha serie de materias que
converten o xogo teatral nun ori-
xinal, novidoso e moi efectivo
instrumento educativo que favo-
rece aprendizaxes especialmente
significativas que ningunha
outra area poderia promover.

Son moitos os informes, estu-
dios e investigaciéns que se
levan publicado a respecto da
necesidade de impulsar unha
maior presencia das chamadas
ensinanzas artisticas nas diver-
sas etapas que conforman o
actual sistema educativo, e ben
que a situacion da Expresion
Pléastica e da Expresion Musical
ten mellorado moito, o ensino
teatral segue padecendo o tradi-
cional e secular abandono. E se
a situacion a nivel estatal esta
lonxe da desexable normalida-
de, en Galicia presenta unha
maior gravidade, pois as escasas
iniciativas de normalizacion son
sempre debidas 4 vontade dos
particulares e non a unha politi-
ca de caracter institucional.

Galicia, unha vez mais,
camina no grupo da segunda

velocidade, un grupo que xa
abandonaron a Comunidade de
Madrid, Cataluna, Andalucia,
Asturias, Castela e Leoén,
Murcia, Euscadi, a Comunidade
Valenciana ou a Comunidade
Foral de Navarra, mentres
Aragén e Estremadura tamén
se preparan para abandonalo.
En todas estas comunidades
existe ou vai ser creada unha
Escola Superior de Arte Dramé-
tica ou un Instituto do Teatro
onde se cursan os estudios con-
ducentes a obtencién do Titulo
de Licenciado en Arte Drama-
tica, nas especialidades de
Escenografia, Interpretacion e
Direccion Escénica. Malia ter
unha lingua propia e unha cul-
tura de seu, neste pais segui-
mos agardando a que a loita por
duplicar ou triplicar titulaciéns
que viven as universidades
galegas, amaine e que dunha
vez por todas se enfronte un
problema que deberia ter sido
solucionado hai tempo.

Ben que, como logo veremos,
a normalizacién do ensino tea-
tral non debe limitarse a crea-
ciéon en Galicia dunha tal
Escola Superior, non deixamos
de reconecer que a sua existen-
cia permitiria acometer, con
maiores garantias de éxito
unha regularizacion integral do
ensino teatral nos moi diversos
tempos e espacios educativos
que podemos considerar.

Os artigos que conforman o
presente informe pretenden
ofrecer unha panoramica xeral
de realidades, proxectos e nece-
sidades, alternando as voces
procedentes do interior con
outras procedentes do exterior,
para facilitar asi o sempre nece-
sario contraste ou mostrar, coa
maior claridade e énfase posi-
ble, as moitas carencias que
padecemos. Desde esta perspec-

tiva, os artigos de Eduardo
Galan e Manuel Pérez, tenen
especial interese pois informan
de politicas a desenvolver e de
proxectos educativos ainda por
implantar na nosa comunidade.

Somos conscientes de que
moitas outras voces da nosa
comunidade poderian ter ache-
gado materiais a este informe
pois sabemos das experiencias
que se estan desenvolvendo en
Baio, Ourense, Lugo, Neda,
Naron, Fene e moitos outros
lugares da nosa xeografia.
Cofiecemos as actividades que
organiza o Concello da Coruna
en colaboracién con Accién
Educativa de Madrid e as pro-
gramadas pola Aula de Teatro
da Universidade de Santiago de
Compostela, e tamén as iniciati-
vas desenvolvidas polo Centro
Dramatico Galego, O Instituto
Galego das Artes Escénicas e
Musicais ou a Asociacién de
Actores, Directores e Técnicos
de Escena. Tampouco queremos
pechar esta presentacion sen
deixar constancia do labor cala-
do de moitos profesores e profe-
soras que traballaron e traba-
llan pola regularizacién do ensi-
no teatral, convidandoos a
deixar o seu anonimato e parti-
cipar nese enriquecedor encon-
tro ainda por celebrar.

Agardamos que esta primei-
ra aproximacion a unha proble-
matica que cada dia suscita
mais unanimidades, en canto a
sua normalizacién sirva para
promover ese debate que senti-
mos tan urxente como necesa-
rio, un debate aberto e plural
que contribua a dar resposta as
necesidades de normativizacién
e regularizacién do ensino tea-
tral en Galicia, para que tamén
no eido da formacion teatral
esta terra poida recuperar o
tren da sua propia historia.

Manuel F
Vieites

Nova Escola
Galega

A creacion

dunha Facultade
de Estudios
Teatrais
éo alicerce
necesario
para o pleno
desenvolvemento

do ensino teatral
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=2 O ensino teatral en Galicia.

Teatrais

O pleno reconecemento académico e institucional’
da Pedagoxia Teatral é unha tarefa urxente que as universidades galegas tefien a

obriga de enfrontar.

OMO afirmabamos se fai necesario que, denantes
noutro lugar (1), tras de iniciar a explotacion dos
o binomio teatro-edu- miiltiples e moi variados recur-
cacion existe un terri- sos, procedamos a catalogalos
torio amplo e ainda  para mellor orientar o seu uso e
por explorar. Por iso  disfrute. Este novo territorio

convidanos a abrir unha lina de
investigaciéon novidosa, que
cumpre a dobre condicién de ser
necesaria, debido 6 pulo e 6
especial relevo que as ensinan-
zas teatrais estan a coller, e
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util, na medida en que podere-
mos aportar solucions a moitos
dos variados problemas que
presentan as disciplinas e ma-
terias encadradas no ambito da
Pedagoxia Teatral e que confi-
guran o que dunha maneira
xenérica podemos denominar
como ensinanzas teatrais. Por
iso compre que denantes de re-
clamar a necesaria e urxente
normalizacion do ensino teatral,
determinemos de que tipo de
ensinanzas, de que tipo de prac-
ticas educativas ou de que tipo
de materias e disciplinas esta-
mos a falar, considerando en to-
do momento os diferentes ni-
veis, etapas e ciclos que configu-
ran o actual sistema educativo.

Unha vez mais (2) queremos
sinalar que a especial significa-
cién e transcendencia educativa
das ensinanzas teatrais esixe a
necesidade de construir unha
disciplina que nés denomina-
mos Pedagoxia Teatral e que se
ocupa do estudio, clasificacién e
sistematizacion das ensinanzas
teatrais e ofrece un marco tedri-
co e disciplinar desde o que
desenvolver cada unha das dis-
ciplinas que tenen como obxec-
tivo promover unha determina-
da formacion teatral, quer de
caracter xeral, quer de caracter
especifico.

A especial relaciéon que 6
longo da historia se ten estable-
cido entre teatro e educacién
esixe o desenvolvemento dunha
tal disciplina na medida en que
os procesos implicitos en toda
practica educativa relacionada
ou derivada do teatro requiren
do docente non s6 un sélido
conecemento sobre un campo
cultural concreto (o teatro),
sen6n un amplo cofiecemento
(tedrico, tecnoloxico e practico)
sobre a educacién. Non é o
mesmo facer teatro que ensinar
teatro ou ensinar a facer teatro,
da mesma maneira que un pro-
fesional do teatro non ten por
que ser un profesional do ensi-

no e viceversa. O profesional do
ensino teatral suma 6s seus
conecementos teatrais o conece-
mento educativo necesario para
saber programar e desenvolver
a sua accién docente pois cada
disciplina concreta esixe o esta-
blecemento dunha didactica
especifica desde a que desenar
os correspondentes procesos de
ensinanza-aprendizaxe, levalos
4 practica, avalialos e teorizar
sobre 0s mesmos para corrixi-
los, melloralos e transferilos a
outras situacions, espacios e
tempos educativos. O pleno
reconiecemento académico e ins-
titucional da Pedagoxia Teatral
serd, xa que logo, un dos ele-
mentos fundamentais no proce-
so de normativizacién e norma-
lizacién do ensino teatral.

Mais non se trata de anali-
zar aqui e agora cales son as
razéns que xustifican a necesi-
dade de potenciar unha maior
presencia da ensinanza teatral
no curriculo da Educacién
Infantil, Primaria e Secundaria
e nos outros tramos da ensinan-
za posobrigatoria, pois existen
moi diversos traballos e investi-
gaciéns que a xustifican e
demandan, sen esquecer aque-
les documentos oficiais que
insisten na dimensién educati-
va de moi diversas préacticas
teatrais que promoven e favore-
cen, entre outras moitas cousas,
un madis pleno e integral desen-
volvemento das competencias
expresivas, comunicativas e cre-
ativas do individuo e unha
maior maduracion afectiva,
emocional e social, para alén
das aprendizaxes de caracter
preprofesional e profesional que
lle son propias.

Abonda con lembrar aqui
aquelas palabras coas que José
Maria Aznar, actual presidente
do goberne do estado, prologaba
o estudio de Eduardo Galan (3),
Reflexiones en torno a una poli-
tica teatral:

El teatro es, ademds de un
espectdculo civil, una escuela en
si mismo, un modelo particular-
mente eficaz de aprendizaje de

valores y modales que una poli-
tica educativa comprensiva
—una politica que no desderie las
humanidades dejandose seducir
por un facil y estéril culto a lo
tecnologico— debe mantener y
potenciar.

Palabras que mostran, alo-
menos no seu espirito, a inten-
cion de potenciar o ensino tea-
tral, como tamén afirmaba nas
conclusiéns do estudio central
que daba titulo 6 libro, o seu
autor e principal redactor, o
actual Subdirector do Departa-
mento de Teatro do Instituto
Nacional das Artes Escénicas e
Musicais, organismo dependen-
te do Ministerio de Educacién e
Cultura:

Sélo a través de una politica
educativa, que fomente el teatro
en los planes de estudio y que
incentive economicamente la
prdctica del teatro para ninos y
Jovenes por companias profesio-
nales, el teatro puede labrarse
un futuro mds esperanzador.
Pero, ademds, la enserianza del
teatro retine los elementos edu-
cativos bdsicos para desarrollar
la sensibilidad y las capacida-
des intelectuales y sociales del
nino. Su presencia en los planes
de estudio de las ensenanzas
infantil, primaria, secundaria y
bachillerato es tan necesaria
como la de las artes pldsticas y
musicales.

Tratase mais ben de determi-
nar cales son as materias que
habera que considerar e cal debe
ser a sua correcta denominacién

A importancia e transcendencia educativa

das ensinanzas featrais estd consagrada

por diversos documentos oficiais publicados

polo propio Ministerio de Educacién e Cultura.

mﬂ__
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pois moitas veces a terminoloxia
empregada non é nin coherente
nin axeitada e mesmo na litera-
tura especializada se utilizan
indistintamente vocabulos como
Expresion Dramaética, Teatro
Escolar, Dramatizacién, Xogo
Dramaéatico ou Dramadtica
Creativa, sinonimia pouco afor-
tunada nuns casos e inxustifica-
ble sinécdoque noutros. A for-
mulacion dun discurso teérico &
hora de normativizar o campo
do ensino teatral debe entender-
se como verdadeira necesidade,
se queremos situar a Pedagoxia
Teatral e o ensino teatral no
lugar que de sempre se ten rei-
vindicado.

2

-+ Tendo en conta o marco da
educacion formal, médis comple-
xo0 e diversificade que o da non
formal, teriamos que considerar
dous grandes dambitos. O pri-
meiro coincide co periodo da for-
macién obrigatoria, no que se
sittia a Educacion Infantil, Pri-
maria e Secundaria, e 0 segun-
do co periodo da ensinanza

posobrigatoria conformado
polas ensinanzas técnico-profe-
sionais (Ciclos de Grao Medio e
Superior), polas diferentes
modalidades de Bacharelato e
polos estudios universitarios. E
asi que as ensinanzas teatrais
conforman dous grandes grupos
de practicas educativas, as
orientadas a promover unha
formacion globalizada e integral
do individuo, de acordo cos
obxectivos terminais de cada
ciclo ou etapa, e aquelas outras
que, dunha ou doutra maneira,
tenen como finalidade a forma-
cién e cualificacién de profesio-
nais do teatro, en calquera dos
moi diversos eidos nos que esta
actividade estd presente, ou
doutros profesionais para os
que o teatro constitie unha
referencia artistica, cultural,
social ou econémica. Poderia-
mos admitir como hipétese de
traballo, que a educacion tea-
tral e as disciplinas e materias
que lle son propias, poden pro-
mover a realizacion de aprendi-
zaxes de cardcter xeral e de
caracter especifico, sempre en
funcién da orientacion e finali-
dade das propias aprendizaxes.

Educacion
Teatral

xeral especifica

de base

complementaria

especializada

Segundo a proposta ante-
rior, 0 ambito de aplicacién da
dimensién xeneralista da edu-
cacion teatral seria o das ensi-
nanzas obrigatorias, mentres
que o da dimensién especifica
abarcaria desde o Bacharelato a
Universidade, sen esquecer que
na Formacién Profesional de
Grao Medio e Superior se con-
temple a posibilidade de esta-
blecer titulos profesionais espe-
cificos, dos que logo falaremos.
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Nun traballo recentemente
publicado (4) incluimos o cadro
de materias teatrais que, se-
gundo a nosa particular opi-
nion, haberia que implantar
nos niveis do ensino obrigatorio
para acadar a plena normaliza-
cion das ensinanzas teatrais
(ver esquema 2)

A Expresién Dramatica per-
mite 6 suxeito manifestarse,
expresar as suas ideas, pensa-
mentos, vivencias, afectos ou
sentimentos e comunicarse cos
demais, a partir da utilizaciéon
do corpo, a voz, o tempo e o
espacio, e da capacidade para
asumir a alteridade. Desde un
punto de vista educativo sup6n
iniciar un proceso de descuber-
ta persoal e grupal, no que o
individuo vai tomando concien-
cia das suas posibilidades, ca-
pacidades e habilidades expre-
sivas a partir dunha metodolo-
xia ludica, baseada na accion,
na vivencia, na experimenta-
cion e na investigacion, e cen-
trado nos procesos de percibir,
expresar, comunicar e crear, en
torno 6s que se configuran os
diferentes bloques de contidos.
A Expresion Dramatica ten
como obxectivo pedagéxico
potenciar e desenvolver as com-
petencias expresivas e comuni-
cativas do individuo, cualidades
determinantes dunha enrique-
cedora relacion interpersoal e
dunha mais libre, auténoma e
creativa interaccién co entorno.

Entendemos por Expresion
Teatral toda manifestacién
humana na que se produza un
acto comunicativo entre un
actor e un espectador, sen
esquecer que os termos actor e
espectador poden ser aplicados
a unha gran variedade de
suxeitos, sen circunscribilos
necesariamente 6 espacio
dunha sala de teatro.

A teatralidade maniféstase
de multiples e variadas formas
e, deste xeito, debemos situar
no ambito da expresion teatral
moi diversas manifestaciéns

LOXSE ' PROPOSTA
INFANTIL * Expresion Integrada * Expresion Dramética
(0/6) obrigatoria obrigatoria
PRIMARIA ‘ * Dramatizacion ‘ * Expresion Dramatica
(6/12) obrigatoria obrigatoria
SECUNDARIA | * Taller de Teatro * Expresion Teatral
(12/16) ‘ optativa ; obrigatoria 1 curso
‘ *Expresion Corporal * Taller de Teatro
!‘ optativa ‘ optativa
* Expresion Corporal ‘
optativa

culturais, pois todo esta cargado
de teatralidade, cheo de signifi-
cacion e desde sempre, os sig-
nos teatrais invadiron os espa-
cios e os tempos culturais.

A Expresion Teatral, enten-
dida como darea curricular
abrangue todas as posibles
manifestaciéns da teatralidade
e mostra 6 alumno como expre-
sar e comunicar pensamentos,
sentimentos e ideas, propias e
alleas, utilizando procedemen-
tos, técnicas e recursos que van
desde a tradicional creacion
colectiva 4 complexidade do
espectdaculo multimedia. Neste
senso a Expresién Teatral non
proponde en exclusiva 4 forma-
cién de actores, directores ou
escendgrafos, senén 4 educacién
do ser humano, e 4 apropiacion
dun cofiecemento amplo do
fenémeno teatral analizado
desde diferentes perspectivas.
Potencia a formacion de persoas
teatralmente cultas que nun
futuro préximo ou distante,
tamén poidan utilizar esa for-
macién como fundamento
dunha especializacién profesio-
nal que tanto pode estar orien-
tada a4 actuacién no escenario
como 0 seu comentario critico
desde as péaxinas dun xornal.

Deste xeito a Expresion
Teatral é un instrumento de for-
macioén e lecer dirixido a todos
os alumnos e alumnas e para
todas e todos igualmente valido.
Non s6 se trata de ofrecer conti-
dos de caracter exclusivamente
préactico, senén de iniciar a ensi-

nanza dun amplo corpus teérico ESQUEMA 2

que incida favorablemente na
adquisicion desa cultura teatral
4 que faciamos referencia, pois o
teatro, calquera que sexa a pers-
pectiva desde a que o estudie-
mos, é un excelente complemen-
to para un elevado nimero de
alumnas e alumnos que van ter
na practica teatral un perma-
nente punto de referencia 6
longo dos seus estudios e da sua
vida profesional.

Amais da plena integracién
no curriculo das materias sina-
ladas, tampouco. podemos
esquecer a importancia que os
propios desenos curriculares e
as orientacién didéctico-meto-
doloxicas das diferentes etapas
e da maioria das areas que com-
porien o curriculo da Educacién
Infantil, da Primaria e, en
menor medida, da Secundaria,
conceden a procedementos de
caracter dramatico-teatral como
improvisaciéns, dramatiza-
ciéns, simulaciéns ou xogos de
roles, que poden desenvolver a

Dia a dia déixase sentir
a necesidade de integrar plenamente

no curriculo a Expresién Dramdtica
e a Expresion Teatral.

rovictn



BACHARELATO
(16/18)

LOXSE PROPOSTA

* Teoria e Practica
do Teatro
obrigatoria 1 ano
* Taller de Teatro
optativa

ESQUEMA 3

capacidade de interactuar cos
demais e a habilidade de resolu-
cion dese e doutros problemas
xurdidos da accién individual e
da vida en sociedade. Nace asi
unha metodoloxia dramatica
que ten como principais carac-
teristicas a experimentacion, a
investigacion, a accion, a coope-
racion, a resolucion diverxente
de problemas e a relacion e a
comunicacién co outro desde o
rol, desde a situacion e o conflic-
to. Constitie unha metodoloxia
ludica, creativa, situacional e
situacionista, vivenciada e viva;
unha metodoloxia que nos per-

mite crear un “espacio transi-
cional” no que todo é posible e
no que a transicién entre o
real/imaxinario xera conductas
creativas. Sempre podemos vol-
ver 6 punto de partida, ainda
que nunca volveremos 6 mesmo
punto de partida porque sere-
mos diferentes.

4

Mais se na Educacion Infan-
til, Primaria e Secundaria a pre-
sencia curricular das materias
propostas se xustifica atenden-
do 4 sua propia dimensién pro-
piamente académica ou procede-
mental, no Bacharelato teremos
que considerar tamén a necesi-
dade de ofrecer 6s alumnos e
alumnas a posibilidade, recone-
cida e potenciada pola propia
LOXSE, de construir itinerarios
formativos coincidentes cos seus

intereses, capacidades, necesi-
dades, motivacions e expectati-
vas. Por iso mesmo, resulta difi-
cilmente explicable que nos
Bacharelatos de Humanidades e
Artistico non se contemple a
presencia dunha materia como
Teoria e Practica do Teatro,
cando na actualidade existen
estudios superiores directa e
indirectamente relacionados coa
Arte Teatral e nun momento no
que as Escolas Superiores de
Arte Dramadtica empezan a
gozar do reconecemento acadé-
mico e institucional que sempre
lles foi negado (ver esquema 3).
Se o teatro constitie hoxe en
dia un campo profesional de
crecente importancia no que
deberemos incluir a actores,
directores, escendgrafos, criti-
cos, investigadores, médicos,
antropologos, soci6logos, mes-
tres, animadores socioculturais,
productores e axentes cultu-
rais..., xusto é que todos aqueles
alumnos e alumnas que no seu
dia“opten por cursar calquera
das opcions formativas sinala-
das, tenan 6 longo de todo o seu
periodo formativo a posibilidade
de acadar o maior grao de cuali-
ficacion e capacitacién profesio-
nal. A inclusién de materias de
caracter teatral nos diferentes
niveis do ensino medio, quer
como materias optativas quer
como materias troncais, debe
entenderse como unha verdadei-
ra necesidade se queremos
garantir a igualdade de oportu-
nidades dos nosos alumnas e
alumnos. A formacion especifica
de base ten pois un caracter fun-
damentalmente propedéutico, en
consonancia co espirito da pro-
pia LOXSE, garantindo a crea-
cién de itinerarios formativos e
fomentando a toma de decisions
dos alumnos e alumnas a res-
pecto da sua formacion inicial.

5

Polo que fai 4 formacion
especifica de caracter comple-
mentario, haberia que analizar
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a posibilidade de que diversas
disciplinas agrupadas baixo o
epigrafe do ensino teatral,
entrasen a formar parte do
curriculo dunha serie de titula-
cions directamente relacionadas
coa teoria, a tecnoloxia ou a
practica teatral, disciplinas que
sen dubida contribuirian a
mellorar a formacién inicial dos
futuros titulados e a diversificar
o0s seus intereses e perspectivas
laborais.

Particular interese ten neste
_ sentido a modificaciéon dos pla-
nos de estudio das Escolas
Universitarias de Formacion do
Profesorado, pois na actualida-
de non se contempla a docencia
de dias materias certamente
transcendentais e non s6 por
ser a Expresion Dramadtica
unha area contemplada no
curriculo da Educacién Infantil
e Primaria, senén polo seu
caracter procedemental da que
antes falabamos. Sobre esa
dimensién procedemental, hai
que lembrar que autores de
diferentes e diversos campos do
conecemento se tenen referido
singularidade das estratexias
de aprendizaxe de caracter
experiencial nas que o alumno
participa de forma integral,
sobre todo cando esa participa-
cion implica a asuncién de
roles, pois promoven aprendiza-
xes vivenciadas que implican
un maior grao de aproximacion,
experimentacién ou investiga-
cion da realidade, da conducta e
das posibilidades e consecuen-
cias de calquera accién indivi-
dual ou colectiva. As técnicas
- dramaticas tenen unha grande
utilidade procedemental no
deseno de procesos de ensinan-
za-aprendizaxe na maioria das
areas que comporien o curriculo
da Educacién Infantil, Primaria
e, en menor medida, Secun-
daria. Podemos e debemos utili-
zalas na clase de linguas
estranxeiras, da posta en mar-
cha e desenvolvemento de pro-
gramas de inmersiéon en comu-
nidades bilingiies, na ensinanza
da Filosofia, Literatura, Histo-

ria ou Educacion Fisica, abrin-
do e explorando novas posibili-
dades de presentacion, relacion
e xestion dos contidos.

A inclusion nos planos de
estudio das Escolas de For-
macion do Profesorado, con
caracter troncal ou obrigatorio,
de materias como Teoria da
Expresion Dramaética e Didac-
tica da Expresion Dramatica,
en plano de igualdade coa Ex-
presion Plastica e a Expresion
Musical, e a consideracién dou-
tras materias optativas como
Didéactica da Expresion Teatral
ou Didéctica da Animacion
Teatral, constitien non s6 unha

. necesidade que se deixa sentir

en todas as escolas que promo-
ven un Proxecto Curricular de
Centro progresista e coherente
co espirito da propia LOXSE.
Neste sentido, e nun mo-
mento no que se debate de novo
a necesidade de modificar os
planos experimentados nos ulti-
mos anos, é hora de retomar
esta proposta, lembrando que o
propio Eduardo Galan, no tra-

ballo anteriormente citado, afir- .

maba:

Urge cuanto antes una modi-
ficacion de los planes de estudio
de las escuelas de Formacion
del profesorado de EGB, en las
que se incluyan las asignaturas
de literatura infantil y de teatro.

6

Canto a formacion especifica
especializada, temos que consi-
derar varios niveis. No ambito
da Formacion Profesional resul-

O teatro tamén fen

o seu propio itinerario formativo

que cémpre desenvolver no Bacharelato

ble que desde o Ministerio de
Educacion xamais se promovese
a realizacién dun estudio verbo
dos diferentes perfis profesio-
nais relacionados coa practica
teatral, mentres se ofrecian e se
ofrecen, desde diversas institu-
ciéns dependentes da adminis-
tracion central e das auton6mi-
cas, cursos de formacién ocupa-
cional cos que obter unha sint-
ple certificacion de competencia
profesional que sitian 6s nosos
traballadores en clara desvan-
taxe con respecto 6s dos doutros
paises nos que a maior parte
das profesions teatrais de cardc-
ter técnico e tecnoloxico estan
plenamente reguladas e nos
que tamén se pode obter un
titulo académico oficial; perfis
profesionais que atenden a com-
petencias e necesidades de cua-
lificacion especificas e que per-
mitirian crear unha nova fami-
lia profesional que poderiamos
denominar Artes do Especta-
culo e na que teriamos que
incluir, cando menos, os seguin-
tes Ciclos Formativos (ver
esquema 4)

O segundo nivel da forma-
cion especifica especializada ten

ta pouco menos que inxustifica- como obxectivo a formacién de ESQUEMA 4
FAMILIA PROFESIONAL: ARTES DO ESPECTACULO

e, et Sk e S 7i,f7j77,77,_,T,,,77,, >
DENOMINACION GRAO NUMERO HORAS

—
Técnico de escena \ 2 ‘ 1600
Técnico teatral 3 ‘ 1800
Xestion e produccion teatral 3 \ 2000
Realizacion teatral 3 d 2200
Animacion teatral 3 2200
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A modificacién dos planos de estudio
das Escolas de Formacion do Profesorado

é particularmente necesaria.

profesionais da arte teatral,
fundamentalmente directores,
actores e escenografos, segundo
recolle o real decreto que regula
os estudios conducentes a titu-
lacién superior en Arte Drama-
tica. Sorprende que nunha
comunidade como a nosa, que
conta cunha lingua de seu,
cunha estructura teatral propia
e con outros medios de comuni-
cacion tan interesantes e de
tdnta proxecciéon como a TVG,
non conte ainda cunha Escola
Superior de Arte-Dramatica,

ben que nés prefiramos falar de
Facultade de Estudios Teatrais.

Tratase dunha necesidade
obxectiva que se xustifica en
funcién da existencia de ambi-
tos profesionais especificos nos
que atopamos colectivos que
presentan as suas propias
necesidades e esixencias de for-
macién e cualificacion. Cons-
titde, por iso mesmo, unha das
demandas que con mais forza
se deixa sentir nos tltimos
anos en Galicia entre os diver-
sos sectores directa ou indirec-
tamente relacionados coa reali-
zacion, a creacion ou a investi-
gacion teatral.

Obedece, xa que logo, a moi
diversos intereses, todos lexiti-
mos, e se para uns supén a posi-
bilidade de cursar estudios
superiores de teatro sen necesi-
dade de desprazarse a outra
comunidade (igualdade de opor-
tunidades), para outros implica
a opcion de acceder 6s cursos e

)

seminarios que tradicionalmen-
te organizan este tipo de insti-
tucions, mentres que desde
outros sectores se valora a nece-
sidade dun marco desde o que
promover a investigacion e o
desenvolvemento dos estudios
teatrais. Reclamase pois unha
institucién superior desde a que
ofrecer formacion inicial e for-
macién continuada e desde a
que construir e divulgar coniece-
mento sobre o feito teatral na
sta multiplicidade e variedade
de manifestaciéns e desde moi
diversas perspectivas discipli-
nares e metodoloxicas.
Propofiemos a creacion dun
centro de formacion plenamente
integrado na universidade pois a
autonomia universitaria é unha
garantia de liberdade e indepen-
dencia, moito maior da que pode
ofrecer calquera outro organis-
mo creado 6 abeiro de institu-
ciéns que como as Deputaciéns,
os Concellos ou o propio IGAEM
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Hai que formular e desefiar unha nova familia profesional,

a das Artes do Espectéculo

estdn sometidas 6s fluxos e
refluxos da vida politica.
Falamos dunha Facultade de
Estudios Teatrais desde a que
ofrecer as titulacions de Esce-
nografia, Direccién de Escena e
Interpretacién xa contempladas
na actualidade, impulsar a crea-
cion de novas titulacions como
Estudios Teatrais (formacién de
especialistas en teoria e investi-
gacién teatral) e Pedagoxia
Teatral (formacién de especialis-
tas na docencia), promover o0s
estudios de terceiro ciclo ou pro-
gramar moitas outras activida-
des como “masters”, cursos de
especializacién, programas de
divulgacién ou seminarios e gru-
pos permanentes de traballo.
Pensamos, finalmente, que a
creacién dunha Facultade Ga-
lega de Estudios Teatrais dei-
xou de ser, a piques de rematar
o segundo milenio, unha reivin-
dicacién propia ou exclusiva das
xentes de teatro. E un alicerce
mais neste longo proceso de
normalizacién cultural no que
vimos traballando. Non esque-
zamos que o teatro, no inicio da
tolemia virtual que sonan os
depredadores do pensamento
unico, segue a ser o termémetro
vital dos pobos (ver esquema 5).

7

Vista no seu conxunto, a
normalizaciéon da ensinanza
teatral ten un dobre obxectivo
pois se a presencia de determi-
nadas areas nos tramos do ensi-
no obrigatorio vai contribuir 4
formacién integral do individuo,
a sua plena regularizaciéon nou-
tros ambitos permitira incidir

na mellor formacién inicial e na
maior cualificacién e competen-
cia profesional dun elevado
numero de titulados, sen esque-
cer a posibilidade de crear
novas fontes de emprego en
determinados ambitos do sector
terciario que na actualidade
estdn plenamente desatendidos

situar as diferentes areas, ma-

terias ou disciplinas nun espa-

cio propio, desde o que impulsar
o0 seu pleno desenvolvemento no

ambito da docencia e da investi-
~ gacion. Fariase pois necesario
crear departamentos especifi-
cos, evitando que as diferentes

departamentos “afins”.
As necesidades de profesora-

e que poden constituir un
campo con grandes posibilida-
des nunha sociedade caracteri-
zada pola incidencia do paro, o
lecer e o tempo libre.

O atranco fundamental que
vai atopar unha proposta de
normativizacion e regulariza-
cion integral do ensino teatral
como a que defendemos reside
na necesidade de contar cun
profesorado especifico e espe-
cialmente cualificado, amais da
posta en marcha dunha serie de
medidas de caracter académico

materias fosen asumidas por

do para consolidar unha refor-
ma coa magnitude que nestas
paxinas se propon, son moitas,
anque a sua posta en marcha
seria unha forma de garantir a
converxencia entre os sistemas
educativos europeos da que
tamén se ten falado, permitiria
abrir novos horizontes profesio-
nais as tituladas e titulados

(con grao de licenciada/o) das
Escolas Superiores de Arte
Dramatica e conseguintemente
xustificaria a implantacion
dunha titulacién especifica en
Pedagoxia Teatral orientada &
formacion de profesionais da
ensinanza teatral, de especialis-
tas en educacién teatral, inda
considerando a necesidade
dunha colaboracion estreita e
permanente coas Facultades de
Educacion.

Se asi for, estariamos garan-

e administrativo que permitan

tindo a mellor formacién inicial

Estudios Teatrais
(titulacion a implantar)
Pedagoxia Teatral
(titulacion a implantar)

Estudios de
Terceiro Ciclo

* Profesor Especialista
en Teoria e Practica do

. Teatro

(50 créditos en cada un

. dos casos

‘ cions da teatralidade.

ESQUEMA 5
FACULTADE DE ESTUDIOS TEATRAIS DE GALICIA
TITULACIONS CURSOS PARA FORMACION OUTRAS
TITULADOS ‘ CONTINUADA | ACTIVIDADES
Direccion Escénica | * Profesor Especialista | * Cursos de duracion | Congresos
%3 ~ enExpresion ' variable destinados6s | |
Interpretacion Dramatica profesionais do teatro. | Seminarios
Escenografia * Profesor Especialista | * Cursos de duracion ‘ Publicacions
- - g - en Expresion Teatral | variable sobre asmoi
Publicacions i diversas manifesta- Centro de

documentacion teatral

Arquivo teatral de
Galicia

Planos de cooperacion
educativa da Union
| Europea

- O




posible a uns profesionais que
desde a Educacion Infantil 4 do-
cencia universitaria precisan
dunha especial competencia e
cualificacién profesional na me-
dida en que as dimensiéns préc-
tica e tecnoléxica das diversas
disciplinas son tan importantes
e transcendentais como a di-
mension tedrica. E non esque-
zamos aquel ilustrativo para-
grafo co que o psicanalista e
psicodramatista arxentino Ed-
gardo Gili (5) nos ilustraba
sobre os perigos que se poden
derivar da non consideraciéon
desa problematica:

Hay pocas cosas tan patéti-
cas como ver a un docente abu-
rrido intentando estimular la
creatividad de un grupo de
alumnos. Ahi es donde «fraca-
san» las técnicas dramdticas en

-ta escuela.

A regularizacién do ensino featral en Galicia

depende da posta en marcha

de dez medidas que permitan estructurar

e vertebrar as ensinanzas featrais

8

A modo de resumo, podemos
concluir afirmando que a nor-
malizacién e plena regulariza-
cion do ensino teatral en Gali-
cia, esixiria a posta en marcha,
e corto e medio prazo das se-
guintes medidas:

1. Creacién dunha Facultade
de Estudios Teatrais para
impartir as especialidades de
Interpretacién, Direccién Escé-
nica e Escenografia e desde a
que estudiar a creacion de daas

novas titulaciéns en Pedagoxia
Teatral e Estudios Teatrais.

Creacion dos departamentos
Teoria e Historia do Teatro,
Dramaturxia, Interpretacion,
Direccion e Espacio Escénico.

Potenciacion a medio prazo
de estudios de terceiro ciclo e de
cursos de perfeccionamento e
especializacién dirixidos 6 pro-
fesorado.

2. Posta en marcha dun
equipo de traballo para o estu-
dio da familia profesional Artes
do Espectaculo e das titulaciéns
que lle serian propias. Creacién
en Galicia dun Instituto de
Formacién Profesional para
impartir as citadas titulacions.

3. Modificacién dos planos
de estudio das Escolas Univer-
sitarias de Formacién do profe-
sorado e inclusion nos mesmos
da drea de Expresiéon Drama-
tica e a sua Didactica.

4. Inclusién dun primeiro
grupo de materias de caracter
teatral en titulaciéns como Edu-
cacion Social (Teoria da Anima-
cion Teatral, Didactica da Ani-
macién Teatral), Filoloxia (Teo-
ria do Teatro, Historia do Tea-
tro), Antropoloxia (Antropoloxia
Teatral), Socioloxia (Socioloxia
do Teatro), Psicoloxia (Técnicas
de Expresion e Representacion
Dramatica), Pedagoxia (Técni-
cas de Expresion e Representa-
ci6n dramatica), Historia (Teo-
ria e Historia do Teatro, Estéti-
ca Teatral), Psicopedagoxia
(Técnicas de Expresion e Repre-
sentacion Dramatica), e Educa-
cion Fisica e Deportes (Técnicas
de Expresion e Representacion
Dramatica, Expresion Corporal).

Creacién do Departamento
de Pedagoxia Teatral e de Teo-
ria e Historia do Teatro nas tres
Universidades de Galicia.

5. Regularizacion académica
da Expresion Dramaética na
Educacién Infantil e Primaria.

6. Inclusion da Expresion
Teatral na Secundaria como
materia obrigatoria durante un
curso e da drea Teoria e Prac-
tica do teatro no Bacharelato
Artistico durante un curso.

Haberia que desefiar
e promover as fitulaciéns
en Pedagoxia Teatral

e Estudios Teatrais

7. Ampliacion da oferta de
optativas de caracter teatral na
Secundaria e no Bacharelato.

8. Deserio e organizacion de
cursos de Especializacién para o
profesorado de Infantil, Primaria
e Secundaria nas areas sinala-
das, cursos cunha duracion non
inferior a 500 horas, desenados e
impartidos por verdadeiros espe-
cialistas, tal que o profesorado
das Facultades de Educacion e
de Estudios Teatrais coa colabo-
racion de expertos.

9. Contratacién, en tédolos
niveis, etapas e ciclos, de profeso-
rado especialmente cualificado.

10. Regularizacién dos
obxectivos e actividades das
Aulas de Teatro e Escolas
Municipais de Teatro.

As necesidades, as maAis
importantes, quedan expostas.
Agardemos que non tefian que
pasar cincoenta anos, como
sempre ocorre, para que este
pais noso se equipare, no que
fai 6 ensino teatral, coas outras
nacions do seu entorno xeogra-
fico e cultural, quer do estado
que compartimos, quer da
Europa que nos acolle.

NOTAS:
(1) Manuel F. Vieites, 1996 b.

(2) Manuel F. Vieites, 1997 a.

(3) Eduardo Galan, 1995.

(4) Manuel F. Vieites, 1996 a.

(5) Edgardo Gili (1984) “Lo ludico
creativo en la relacién docente-alum-
no”, en Encuentro teatro y educa-
cién, Madrid, MEC.



Un érea que non deberiamos esquecer

A expresion dramdtica

na

ucacion primaria

Describese aqui a experiencia do Taller de Expresion Dramatica, realizada cos alumnos e
alumnas de Educacién Primaria no Colexio San Narciso de Marin (Pontevedra).

NTENDENDO o pro-

xecto educativo como

un proceso construc-

tivo, e no que a for-

macién integral xoga
un papel fundamental, era
necesario cubrir a eiva que ten
a educacién artistica no con-
texto da E. Primaria. Os nosos
Proxectos Curriculares de
Centro e de Aula debian de
contemplar con maior interese a
practica de actividades de
cardcter dramdtico.

A musica e a plastica eran
abordadas polo profesorado, en
maior ou menor medida, pero a
“dramatica” reduciase a simples
representacions na aula ou a
festivais preparados para datas
especificas e case sempre en
funcién dos pais e nais.

Hai agora sete anos que
comezamos a andaina do “Taller
de dramatizacion”. O que co-
menzou como unha actividade
complementaria, desde hai cinco
anos consolidase como un area
mais dentro das ensinanzas
artisticas, con programacion
propia (obxectivos, contidos,
metodoloxia, criterios de ava-
liaciéon e temporalizacion) e
figura no actual Proxecto Cu-
rricular de Centro e nos P.C.s de

“O uso total da expresion”

Paréceme un bo lema de belo son democrdtico.

Aula, como unha proposta
concreta realizada a partir do
Deseno Curricular Base da
Conselleria de Educacion da
Xunta de Galicia.

A creatividade, a expresion e
mailo xogo serdn os camifnos
fundamentais para conseguir os
nosos obxectivos.

Non para que todos sexan artistas, senon para que ninguén sexa escravo.

Gianni Rodari
Gramdtica da fantasie

BLOQUES DE CONTIDO

Os bloques de contido dos que
participa a E. Dramatica son:

1) A percepcion (artes e
cultura). :

2) O xogo: dramético, sim-
bélico, de roles..... e os procesos
de creacion. :

Manuela
Rodriguez
Lorenzo

Colexio

San Narciso,
Marin,
Pontevedra

MARIN FOTO JUNIOR
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3) O movemento expresivo e
a comunicacion.

4) A expresion ritmica e o
movemento.

5) A expresi6n vocal .

METODOLOXIA

Debe ser, unha metodoloxia
integradora (aprendizaxe
significativa), inductiva (par-

tir do neno-a), activa e parti-
cipativa.
Unha aprendizaxe continua,

significativa, vivencial e moti-

vadora.

Caminar cara 4 expresion, a
socializacion e 4 estética.

O principio metodoléxico
bésico para o 1° Ciclo de Prima-
ria é a globalizacién. Para 2° e
3? Ciclo é a interdisciplinarie-
dade como necesidade de esta-
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blecer relacions entre diversas
disciplinas arredor dun mesmo
contido, tema, etc.

Estes principios metodolé-
xicos deben ter en conta:

1) O estadio evolutivo do
neno-a.

2) O desenvolvemento de
procesos de aprendizaxe signi-
ficativos do alumno-a.

3) A estimulacion e moti-
vacion do proceso.

4) Estimular o desenvolve-
mento do pensamento critico e
a reflexi6n.

5) Mellorar os niveis de
aprendizaxe, non como cantida-
de de contidos, senén como
expresion do desenvolvemento
de capacidades humanas.

O HORARIO

O horario do taller é de
unha hora cada dias semanas.

O ESPACIO

Contamos cun aula especial,
moqueta no chan, un espello que
cobre toda unha parede, pizarra
e algin material de psicomo-
tricidade (teas, aros, picas, la-
drillos, gomas,globos, xornais
vellos, baléns, etc), un baul con
magquillaxe, roupa vella, cha-
peus, basténs, etc, e outros ele-
mentos que axudan a configurar
personaxes e espacios. Tamén
contamos cun aparato radio-ca-
sette-C.D., titeres e unha “caixa
sensorial” (con elementos para o
traballo de sensopercepcion).

A relacién con outras dreas
fai que as veces tefiamos que
desenvolver a actividade no ta-
ller de plastica, na aula de
musica ou na biblioteca.

AS SESIONS

As sesions constan de catro
partes, de distinta duracién,
segundo as idades:

1- Asamblea e presentacion
do tema ou elemento motivador.
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2-Quecemento corporal (mo-
tricidade, ritmo, danza, rela-
xacion...)

3-Socializacién (xogos coope-
rativos, desinhibicién, expre-
sién, improvisacion...)

4-Xogo dramaético, drama-
tizacion, expresion corporal,
oral.....creatividade.

O taller é un espacio fisico e
temporal de xogo, creacién e
expresion. Todos e todas debe-
mos descalzarnos e acudir con
roupa comoda. O mais impor-
tante é que a mestra sexa unha
mais, integrada e integradora
con recursos para resolver
calquera situacion.

A AVALIACION

A avaliacién atende prefe-
rentemente a procesos cualita-
tivos, mais que cuantitativos a
partir da observacion constante
do que acontece nas distintas
sesions de traballo. Dividese en
tres fases: avaliacion inicial
(asemblea), formativa (sesiéns
de traballo) e sumativa ou final
(cada trimestre).

A base son :

A)- Diario da animadora
sobre o grupo

B)- B.1- Fichas de autoava-
liacién

B.2- Fichas de observacions
individuais, nas que se recolle:

* Interese polo traballo

* Satisfacién polo traballo
feito.

* Grao de integracion no

* Nivel de expresién desen-
volto ao longo do curso.

*Grao de utilizacién das
técnicas de expresion.

A opinién de cada alumno é
importante e debe ser tomada
en conta.

A INTERDISCIPLINARIEDADE

Este aspecto é fundamental

posto que a semana que 0S_

alumnos e alumnas non tenen
dramatizacion, traballan sobre

aspectos plasticos ou musicais

-arredor de temas comuns, as

veces comuns incluso con
outras asignaturas, desenvol-
vendo asi de maneira inter-
disciplinar moitos dos contidos
que tentamos traballar na aula.

Nun principio as sesions
xiraban arredor dos elementos
motivadores sobre os que
estaban a traballar, como:

* No Ciclo Inicial .- Temas de
Coniecemento do Medio: Os
sentidos,Os oficio, As estacions,
A auga, A familia...etc

* No Ciclo Medio.- Textos de
Lingua e literatura: O espanta-
Ilo amigo, Simo6n, Simén, A
visita de osifio, O pequeno
Nicolas, Contos clésicos...etc

Despois apareceron os
“Contidos Transversais” que
non aparecian claramente re-
flectidos nas programacions.
Houbo que facer un reaxuste,
sobre todo para completar
dende a expresion temas como
“A paz”, “A Ed. para a saide”,
“As festas anuais” (Magosto,
Nadal, Antroido e Maios), etc.

Tamén aparece a divisién en
tres niveis na Primaria. A partir
de entén coordinamos os obxec-
tivos e contidos arredor de tres
grupos de idades diferentes:

O taller de dramatizacion recolle

todo o traballo elaborado

nas distintas dreas

e dalle forma expresiva

1° Nivel (6- 7 anos)
*Psicomotricidade.
2° Nivel (8- 9 anos)
*Expresién.

3° Nivel (10- 11 anos)
*Creacion.

ALGO FALTABA... OS NENOS
E NENAS COMO RECEPTORES

No curso 93/94 organizamos
no colexio as primeiras xor-
nadas de “Arte na Escola”
froito da necesidade de que os
alumnos e alumnas asistan
como receptores a manifesta-

MARIN FOTO JUNIOR




O faller de
dramatizacion
recolle todo o

iraballo
elaborado nas
distintas dreas e

dalle forma

expresiva

cions artisticas, tanto plasticas
(exposicién) como musicais
(concertos) ou dramaticas (es-
pectaculos teatrais).

O alumno-a fai, elabora,
crea, xoga con elementos
plasticos, musicais e drama-
ticos, mdis tamén recibe e
disfroita dos xa elaborados
dende o mundo profesional
nestas disciplinas. Non pre-
tendemos un “virtuoso”, un
“pintor” ou un “actor” senén
unha persoa con sensibilidade
diante das manifestacions
culturais do seu entorno,
concretamente das artisticas,
nas que a carencia ainda é
maior.

Estas “Xornadas” contan
cun traballo didéctico especifico
para cada nivel, concretado en
cada aula e en cada unha das

.asignaturas, especialmente nas

artisticas.

ESPECTACULO COLECTIVO
E INTERDISCIPLINAR

Dende Xaneiro a Maio, os
distintos cursos recollen infor-
macién e elaboran material
expresivo sobre un tema con-
creto (neste curso o tema é o
“Mar”, o anterior foi “A Nosa
Historia”). Despois, este mate-
rial, a modo de comunicacién
entre os grupos —pais, familia-
res e amigos (publico)- con-
vértese nun espectdculo colec-
tivo, multiespacial e interdis-
ciplinar. O taller de dramati-
zacion recolle todo o traballo
elaborado nas distintas areas e
dalle forma expresiva. Tome-
mos como exemplo a actividade
do pasado curso:

Titulo: “A nosa pequena
historia”

Actores: Alumnos e alum-
nas de Ed. Infantil e Primaria.

(Ed. Infantil)

52
"0S MAIOS™

*VOSTEDE
ESTA AQui

IDADE ANTIGUA

NATUREZA g

30
IDADE MODERNA

“VILA DE MARIN"

Bt

IDADE MEDIA

“"CASTELO
DE SAN
2 FERNANDO"

IDADE CONTEMPORANEA
“PORTO DE MARIN, 1996"

¢

"0 PRIORATO",

Lugar: Xardins e patios do
Colexio.

Animacion: Os mestres in-
tervenien case todos na mon-
taxe, como actores. Unha mes-
tra e unha alumna dun curso
superior son as animadoras do
publico, que vai percorrendo os
diferentes espacios historicos.

O elemento motivador:
Carreiro, Pepe.-"Coleccion A
nosa historia”. Editorial A Nosa
Terra. Vigo, 1995; Torres, José.-
Historia de Marin, 1974

Escenas:

Ed. Infantil: “O Principio,
todo era Natureza”

Psicomotricidade e xogo
simbélico: os nenos/as pasan a
ser prantas, flores, animais
xogan a cantar, danzar e
moverse no medio natural.
Aparece o publico que observa,
entén proponenlle adivinas
sobre o tema ao que estdn
xogando “a natureza na pri-
mavera”, se acertan poden
continuar a viaxe pola historia.

Ed. Primaria:

a)1’Ae1°B. A

Prehistoria. Cazadores e
recolectores.

Os Castros. Neolitico.

Xogo simbélico e mimica :
aparecen duas escenas ben
diferenciadas no espacio e no
tempo (paleolitico/neolitico) os
cazadores-recolectores nomadas
frente ao agricultor-artesan
sedentario (Castro da Subidd e
Petrogrifos de Mogor). Non
existe unha lingua , s6 onoma-
topeias, ruidos, signos desco-
necidos e xestos. Os feiticeiros
chaman 4 tribu para ensi-
narlles unha misica de per-
cusion , unha danza e un canto
pouco convencional: PAKETU-
METUMEPAPA.

Despois do ritual, todos
volven ao seu labor inicial.

b) 2° A e 2° B Os galego-
romanos.Os costumes

Xogo simbdlico e de roles:
aparecen os romanos, a familia,
0 mestre-escravo, os soldados,
canteiros, obreiros, cos seus
costumes e oficios e a lingua
latina frente aos marineiros



galegos co seu traballo e cren-
zas, mistiranse e agasallannos
cunha danza tradicional “A
DANZA DAS ESPADAS”.

¢) 4°A e 4°B A Idade Media.
Castelos e Mosteiros.

Xogo dramaético e pequenas
dramatizacions: reflictese un
dia na vida dos habitantes dun
castelo e dun mosteiro.

No castelo (San Fernando)
pasean, falan, comen, reciben
aos visitantes, traballan segun-
do a clase social a que perten-
cen, asi identificanse grupos de
personaxes; criados, soldados,
cabaleiros, damas, condes,
duques, pelegrins, xograres e
trovadores... Estes tultimos
animan a vida no castelo con
musica, xogos malabares, equi-
librismos, recitados e represen-
tacions dramaticas de romances
(O Conde Olinos)... Os nobles
comen, falan, danzan

No mosteiro (O PRIORATO)
“ora et labora” iniciase a xor-
nada co rezo matinal, o almorzo
(reposteria), o traballo no
campo, na biblioteca...O serdn é
tempo de cantos, lecturas, rezos
e a durmir outra vez.

d) 3° A e 3° B. A Idade Mo-
derna.

Dramatizaciéns en 4 grupos

(piratas, marineiros, labregos, -

franceses) que se van relacio-
nando até construir a escena.
Cada grupo ten unhas caracte-
risticas propias en canto a
construccion de personaxes,
vestiario, musica, canciéns e
actividades que realizan. Nos
piratas destaca Benito Soto, nos
labregos os novos cultivos trai-
dos de América, os marineiros
son atacados polos piratas,
Sarmiento (ilustrado) convive co
pobo e este loita contra os fran-
ceses e vence , nunha batalla a
camara lenta, son as “ALAR-
MAS DO MORRAZOQO?, asi todo
volve 4 normalidade.

e) 5 A e 5 B. O Marin
Actual. O porto, a pesca, a
~ lonxa.

Unha imitacién da realidade
con comentarios didacticos
sobre as partes do barco, a

Criados, soldados, cabaleiros, damas, condes, duques, pelegrins,

xograres e frovadores... Estes Gltimos animan a vida no castelo con musica,

xogos malabares, equilibrismos, recitados e representacions draméticas de romance

pesca e os traballos relacio-
nados con ela e outra parte
dramatizada onde se mostran
as relacions das familias co
mar: despedida do pai, a vida do
marifneiro, a volta 4 casa = a
festa. A venda do peixe, a lonxa,
o mercado... Seria o remate
colectivo do que participariamos
todos.

f) 6° A e 6° B. Os Maios.

Son os verdadeiros guias do
espectaculo. Dous grupos de 20
rapaces cada un elaboraron o
maio, as coplas e elexiron as
distintas musicas para inter-
pretalas en cada etapa da
historia, asi as letras das

cantigas falan do que acontece
en cada escena e o publico pode
cantalas ou lelas gracias a un
pequeno libro que lle foi

entregado ao comenzo do
espectaculo,

As escenografia, vestiario e
utillaxe foron elaborados na
maior parte dos casos polos
propios grupos no taller de
plastica.

Os animais, a comida, e
outros elementos foron na
medida do posible reais (burra,-
cans, pitos, patos, coellos,
comida, bebida, millo, ...)

Todo isto aqui contado deste
xeito tan telegrafico ten tras de
si moitas horas de traballo con-
xunto, coordenado, apasionado...
de todo o profesorado do centro,
personal non docente, moitos
pais, familias e o apoio como
coordinadora de...

M.R. L.
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Eduardo
Galan

Subdirector
Xeral de Teatro
do Instituto
Nacional das
Artes
Escénicas e
Musicais.

Ministerio de
Educacién e
Cultura.

O Teatro: un espacio

de liberdade para os nenos

Hai que potenciar a presencia do teatro nos planos de estudio
e o pleno desenvolvemento do teatro

S QUE amamos o
teatro sabemos que
a arte escénica vive
gracias a ese SOpro
de vida que anina
en milléns de espec-
tadores do mundo enteiro cada
vez que acoden a ver unha
representacion ou que, na inti-
midade, levan o seu mundo
imaxinario a través dos conflic-
tos e accions dramaticas dunha
lectura pracenteira.

para a infancia e a mocidade.

Sabemos tamén que os
nenos de hoxe, seran os afec-
cionados de mand se somos
quen de lles transmitir a pai-
x6n polo teatro. Unha paixén
que se vai alimentando de ima-
xes e lembranzas, de presen-
cias continuadas no patio de
butacas fronte a un escenario
cheo de luz, de cor e de perso-
naxes. Neste sentido, os que
dalgunha maneira temos parti-
cipado no desenvolvemento

dunha representacién para
nenos non podemos esquecer 0s
ollos asombrados dos cativos
cada vez que se ergue o pano,
sempre dispostos a rir co que
acontece na escena. O sorriso e
o aplauso sincero dun neno
xamais se esquecen.

Sen embargo, teno que reco-
fiecer que no noso pais non
tenien existido moitas iniciati-
vas de fomento do teatro para
nenos. Abonda con sinalar que
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as salas existentes en toda a
xeografia espanola que progra-
man fundamentalmente teatro
infantil ou xuvenil, p6dense
contar cos dedos dunha man:
Jove Teatre Regina e Sala
Malic en Barcelona, Teatro San
Pol en Madrid, Sala Escalante
en Valencia, Sala Quiquilimén
en Gijon, Sala Taperola en
Fuenlabrada, Café de los Ti-
teres en Oropesa del Mar
(Castellén) e Teatro de Gigan-
tillos de Burgos. Sen embargo,
algunhas salas privadas pro-
graman teatro infantil en se-
sions matinais. Proximamente,
Albacete contara cun teatro
especializado en teatro para
nenos, o Teatro da Paz, gracias
4 unha iniciativa da Deputacién
Provincial de Albacete.

A pesar da deficiente “rede
de locais teatrais para nenos”,
podemos compracernos por con-
tar cun selecto abano de grupos
e compaifias que con entusias-
mo, vitalidade e ilusién vefien
traballando desde hai anos no
eido do teatro infantil e xuvenil.
Entre estas companias, pode-
mos citar La Trepa, Teatro
Paraiso, La Bicicleta, P.T.V., La
Pera Llimonera, Talleret de
Salt, Lavachina, Quiquilimén,
Bambalina, Libélula... Todos
estes grupos (e outros moitos)
estdn mantendo acesa a chama
do teatro infantil e xuvenil en
Espana. Con moitisimas dificul-
tades econdmicas, prestan un
gran servicio a sociedade.
Suplen co seu esforzo os recur-
sos de que carecen.

Xunto coas salas e as compa-
nias, unha serie de organiza-
ciéns traballan na defensa do
teatro para nenos. Asi, a
“Asociacion Espanola de Teatro
para la Infancia y la Juventud”
(AETIJ), fundada en 1966,
desenvolve unha ampla activi-
dade que vai desde a celebra-
ci6n de congresos ata a organi-
zacién de seminarios e mostras
teatrais. A AETIJ convoca cada
dous anos un premio de Autor.
Na ultima convocatoria, ganada

polo autor valenciano Juan
Antonio Gil Albors, incluia nas
condiciéns do premio ddas clau-
sulas ben interesantes: a publi-
cacion do texto por unha edito-
rial e a estrea da obra nun tea-
tro privado madrilefio.

Accion Educativa leva mais
de vinte anos traballando no
ambito do teatro infantil. As
suas actividades céntranse,
sobre todo, no campo pedagéxi-
co. A investigacion e as campa-
fias diddcticas co profesorado
altérnanse coas Semanas Inter-
nacionais de teatro para nenos
convocadas nos ultimos anos.
QOutras organizaciéns como a
Rede de Asociaciéns de Drama
e Educacién do Estado Espanol
e a Union Internacional da Ma-
rioneta, tamén desenvolven
unha sélida actividade de pro-
mocién do teatro infantil e
xuvenil.

Quizais pola desconsidera-
cion social e o abandono que
padeceu o teatro para nenos nos
ultimos dez anos, os autores de
teatro non se tefien preocupado
polo teatro infantil. Tan sé,
entre os mais conecidos, pode-
mos mencionar 6 recentemente
desaparecido Lauro Olmo e a
sua dona Pilar Enciso, José
Luis Alonso de Santos, Luis
Matilla e Fernando Almena. E
urxente, xa que logo, atopar as
formulas que incentiven a crea-
cion de pezas para nenos e
mozos entre autores de presti-
xio, de maneira que cada dia se
presenten obras de maior cuali-
dade. Neste sentido, desde o
INAEM, estamos promovendo
unha serie de iniciativas que
fomenten este tipo de teatro.
Asi, o Centro Dramatico Na-
cional, convocou para esta tem-
pada un concurso de textos
sobre problematica xuvenil
para autores espanois vivos. O
mesmo tempo, a normativa de
axudas 6 teatro, que se vai
publicar no B.O.E. en breve,
recolle diias modalidades espe-
cificas: dunha banda, a de pro-
duccién e xira de obras de tea-

tro infantil e xuvenil, e da outra
a concertacion de salas de tea-
tro infantil e xuvenil. Da mes-
ma maneira, os festivais e mos-
tras. de teatro que contan coa
participacién do INAEM, incor-
poraran en vindeiras edicions,
de forma significativa, especta-
culos dirixidos a nenos e mozos.

Mais non deberiamos esque-
cer que a ausencia do teatro
infantil e xuvenil dos grandes
teatros publicos e o esquece-
mento a que o someteron os
grandes actores e directores,
tenien sido, en boa medida, as
causas do abandono en que se
atopan as suas estructuras. Con
todo, o publico vai aumentando
de forma continuada. Os nenos
acoden cada vez mais 6 teatro, e
non s6 en campanas escolares,
senén e sobre todo, nas fins de-
semana, acompanados de pais e
parentes. A modo de exemplo,
diremos que o Regina Teatre en
Barcelona e o Teatro San Pol en
Madrid, ocupan, nas respectivas
cidades, lugares de privilexio
polo nimero de espectadores.

Sen embargo, o neno non
debe ser s6 un protagonista
pasivo do feito teatral, sendén
que debe converterse en prota-
gonista activo mediante a
aprendizaxe do xogo dramatico
e das diversas formas de expre-
sién das artes escénicas no
ambito escolar. De ai o noso
interese en incorporar a inicia-
cion 6 teatro 6 sistema educati-
vo espanol, cunha maior pre-
sencia nos curricula.

O futuro do teatro require,
na mina opinién, dunha sélida
formacién escénica de nenos e
mozos no mundo escolar e
dunha oferta variada de espec-
taculos teatrais realizados por
compaiias profesionais. Desde
o INAEM traballamos e traba-
llaremos en colaboracién cos
profesionais do teatro e coas
diferentes comunidades auténo-
mas para conseguir que o teatro
sexa unha das afecciéons e unha
das paixéns favoritas de nenos
€ Mozos.

Desde o INAEM
vanse promover
medidas
que fomenten
tanto a escritura
dramatica
como a
realizacion teatral
para os mdis
cativos.
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Antén
Lamapereira

Pedro P. Riobé

Profesores da
E.A.T-P Teatro
|.B. Maria
Solifio de
Cangas do
Morrazo.

Contextos e particularidades
da E.A.T.-P. de Teatro.

A E.ATP. de Teatro é 4 inica materia de cardcter teatral

que se vén impartindo con regularidade

s E.AT.-P., considera-
cions sobre a conxun-
tura da sua forzada
creacion aparte(l),
foron sempre a avan-
zada da Formacion Profesional
no ensino dos bachareis ou, se

nalgins institutos de Galicia.

se quere, 0 por veces unico elo
de unién entre o alumno de

. bacharelato e o0 mundo laboral. -

O seu nome, ensinazas artisti-
cas e técnico-profesionais, asi
como as intenciéns expostas
polas autoridades educativas en

repetidas ocasions (2), parecen
sulinar esta vocacion de apren-
dizaxe ainda que tan sé sexa
limitrofe ou tanxencial de cer-
tas préacticas profesionais.

No caso da EAT-P de Crea-
cién e Escenificacion Literarias,
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afortunadamente mais conecida
por EAT-P -Teatro, pareceria
conveniente e mesmo lodbel que
o conecemento do medio teatral
fose un dos obxectivos primor-
diais a acadar, pero parece evi-
dente que, por moi ben dotado
que estivese o ensino teatral
nun centro de bacharelato, non
é o ensino secundario o lugar
idéneo para lograr esa fin. Tal
vez por iso son cada vez mais as
voces que chaman a atencién
sobre a necesidade de recuperar
a aprendizaxe profesional den-
tro do mesmo medio laboral; se
cadra nada hai mellor para
aprender o oficio teatral que
entrar de meritorio nun teatro
profesional, do mesmo xeito,
para ser carpinteiro, que entrar
de aprendiz nunha carpinteria.

Son outros obxectivos, sen
desprezar para nada o do propio
conecemento do medio e a
adquisicién das habilidades
inherentes 4 practica teatral
(3), os que enchen de verdadei-
ra vitalidade e potencialidade
as EAT-P. E neste punto a
EAT-P Teatro resulta paradig-
matica: ningunha como ela coa
capacidade de desenvolver no
alumnado adolescente tantas
potencialidades. Citemos s6
algunhas (4):

— Desenvolver a imaxinacién
e as capacidades creativas de
cada persoa.

— Fomentar a percepcion
sonora e visual.

— Estimular a memoria sen-
sorial.

— Potenciar o emprego do
corpo con fins expresivos e
comunicativos.

— Integrar conecementos e
elementos pertencentes a
outras areas educativas.

— Estimular a realizacién do
traballo en equipo.

Ao estaren en pleno periodo
de formacion e maduracién per-
soal, que implica a presencia
dunha enorme cantidade de
tabus e intolerancias no alum-
nado, ao ser necesario un com-
promiso corporal que non existe

en outras materias (agas Edu-
cacion Fisica, que sen embargo
utiliza un modelo corporal mais
estandarizado e por iso menos
“cuestionante”) e por tanto afas-
tarse dos modelos avaliatorios
das outras materias, nas que a
asimilacién de cofiecementos
prima, quéirase ou non, sobre a
participacion, o desenvolvemen-
to da personalidade, o traballo
grupal e a expresion sensorial e
afectiva, que son a esencia
mesma da actividade dramati-
ca, o ensino teatral nos centros
de secundaria é sen duabida un
dos medios mais importantes
cos que podemos contar para
axudar 4s nosas alumnas e
alumnos a cofiecerse mellor a si
mesmos, desenvolverse mellor
como persoas e por tanto afron-
tar con mais claridade o seu
futuro.

Parece evidente pois, polo
exposto ata aqui, a necesidade

de fomentar o ensino e a activi-

dade dramatica nos centros de
secundaria. ;Por que a parali-
zacion da concesion aos centros
desta EAT-P? ;Por que a escasa
definicién da participacién
desta disciplina e doutras mate-
rias artisticas no E.S.O e no
novo Bacharelato?

No presente curso 96-97,
cumprense dez anos desde que
a Direccién Xeral de EE.MM.
autorizara ao noso centro, o I.B.
Maria Solinio de Cangas do
Morrazo, a impartir a EAT-P
Teatro. As condiciéns esixidas
para que os centros, tanto pu-
blicos como privados, puidesen
solicitar e obter autorizacion
para impartir as EAT-P que se
ofertaban (Astronomia, Imaxe e
son, Creaciéon e Escenificacion
literarias, Lingua e Cultura
Francesa e Lingua e Cultura
Inglesa) eran as seguintes:

a) Profesorado capacitado
no centro para impartir a disci-
plina ou disciplinas que se soli-
citasen.

b) Declaracién de que a
implantacién das materias soli-
citadas non implicaba aumento
do cadro de profesores.

¢) Medios materias dos que
disponia o centro para impartir
a EAT-P.

Poderase supér como con
estas condiciéns leoninas foi
moi dificil para os centros que
desexaban optar a unha daque-
las EAT-P acceder a esa autori-
zacion. A maior parte do profe-
sorado “capacitado” procedia,
como nés mesmos, do teatro
afeccionado cunha formacién
teatral autodidacta e un tanto
azarosa conseguida nas taboas
e nos cursinos que voluntariosa-
mente se ian conseguindo facer.
As EAT-P, en segundo lugar,

O ensino teatral ten unha dimension educativa
especialmente franscendental para os adolescentes

e contribue @ sia maduracion
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entendianse como materias
afins e ligadas a determinados
seminarios que as veces, para
cubrir horas como se de gardas
ou atencién nas bibliotecas dos
centros se tratase, solicitaban
esas novas materias para ase-
gurar a estabilidade laboral do
cadro de profesores. En terceiro
lugar, s6 aqueles centros que xa
contaban cun obradoiro ou
grupo de teatro, gracias ao es-
forzo xeneroso de moitas perso-
as e 0 apoio econémico dos pais
(como € o0 noso caso), podian dis-
p6r dun minimo material de
traballo. Finalmente dous as-
pectos mais, exteriores ao pro-
grama e as condicions adminis-
trativas do proxecto fixeron que
non proliferasen mais as EAT-P
dramaticas nos centros de ensi-
no medio do noso pais: o impla-
cabel deterioro orzamentario do
ensino coas conseguintes
negativas administrativas




Cémpren medidas para que os alumnos

que desexen dedicarse profesionalmente 6 featro

poidan adquirir unha sélida formacién

revista

para incorporar novas EAT-P aos
centros e a falta de sensibilizacion
das nais e dos pais das nosas
alumnas e alumnos sobre a im-
portancia da educacién teatral.
Parece tamén claro que s6 co
compremetido labor dos profe-
sores e co apoio, as veces entu-

-.siasta, dos nosos centros foi e

serd posibel manter a imparti-
cion desta materia nos centros
de ESO.

Por outra banda, o sinalado
autodidactismo do que madis
enriba falabamos, non vén mais
que a reflectir a situaciéon que o
propio teatro_afeccionado e pro-
fesional estd a atravesar na
inmensa maioria dos casos en

Galicia. Se o teatro galego vive,
salvo afortunadas excepcions,
na precariedade, o ensino do
teatro en Galicia é a precarieda-
de mesma. Sen un enderezo
cara ao que dirixir o noso alum-
nado (faculdade, escola univer-
sitaria,...?), para continuar uns
posibeis estudios de teatro, a
EAT-P e as escasas academias,
obradoiros e grupos afecciona-
dos que se ocupan da expresion
dramatica, son os tnicos educa-
dores dos futuros actores, actri-
ces e directores do teatro gale-
go, asi como tamén, e compre
non perder de vista esta impor-
tantisima faceta, do futuro
publico teatral galego, un publi-
co critico e activo, un publico
que aprendeu a gustar do teatro
e por iso sabe valoralo.

Sen querer facer ningtn tipo
de alarde nin botarnos enriba
flores que tampouco precisa-
mos, non estaria de mais botar-
lle unha olladela ao panorama
do teatro en Cangas e no Mo-
rrazo todo: tres grupos de teatro
profesional (un de titeres), sete
obradoiros ou grupos en sete
centros de ensino medio da bis-
barra, abondantes obradoiros
ofertados polas APAs non cen-

tros de Primaria, varios grupos
de teatro afeccionado con dila-
tada traxectoria, unha extensa
actividade teatral que vai desde
o teatro lido ata a Mostra de
Teatro Cémico-Festivo de Can-
gas, pasando por participacion
asidua dos Concellos nos circui-
tos e unha programacién acep-
tabelmente continuada de tea-
tro por parte de asociacions di-
versas e mesmo por algun intré-
pido e entusiasta hosteleiro.

Claro que esta situacion
social do teatro non esta ocasio-
nada principalmente polo influ-
x0 da EAT-P de Cangas, nin
sequera polo influxo de todo o
teatro escolar da comarca, pois
se asi fose non haberia forza
comparabel. Son moitos outros
os factores que o fixeron e o fan
posibel. Pero o caldo de cultivo é
innegdbel. Oxala se puidese
dicir o mesmo da actividade lec-
tora e libresca referente ao ensi-
no da literatura ou do respecto
e do compromiso lingiiistico
verbo do ensino da lingua.

NOTAS

(1) Habia, entre outras cousas, que
dar cabida no novo bacharelato a
unha serie de ensinantes sen carrei-
ra e oposiciéon do plano educativo
anterior.

(2) Por por s6 un exemplo: Se pre-
tendemos que a formacién dos
nosos alumnos estea mais ligada a
realidade e ao tempo, sirva para
potencia-las aptitudes persoais,
compre aumenta-la oferta das disci-
plinas de libre eleccién, abrindo
novos caminos que, sen dubida,
posibilitaran unha mais ampla vision
da sociedade na que os alumnos
estan destinados a integrarse.
(Decreto 155/1.985 do 4 de Xullo,
D.0.G. 27-07-85)

(3) Referimonos a capacidade de
dramatizar textos e situaciéns non
teatrais, & invencion de codigos dra-
méticos e comunicativos, a0 manexo

-dos elementos que conforman a

accion dramatica, a vivencia de per-
sonaxes seguindo distintas técnicas
interpretaivas, ... etc.

(4) Obxectivos marcados na Orde
de 30 de Xullo de 1.985, D.O.G. do
20 de Agosto de 1.985.
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O Real Decreto 754/1992

O ensino da arte dramdtica
no Estado Espanol.

OR SER o obxectivo
deste artigo a descrip-
cion do recollido no
BOE 178, 25 xullo
1992, obviaremos os
caminos que levaron a aprobar
esta Lei Orgéanica, e centraré-
monos no contido da mesma.

“A consecucion dunha for-
macion artistica de calidade e a
cualificacion dos futuros profe-
sionais” ven ser a finalidade
desta reforma dos estudios da
arte dramadtica, que ate o ano
1992 convivian confusos no
territorio do Estado Espariol; “o
equilibrio entre os coriecementos
tedricos, o desenvolvemento das
destrezas téenicas e a aprehen-
sion dos principios estéticos e
culturais que determinan o
fenémeno artistico-dramdtico”,
son as premisas de traballo
para a formulacién do novo
curriculo, que recolle as necesi-
dades dunhas probas de acceso
mais estrictas, asi como o de-
senvolvemento das areas de
conecemento especificas de cada
campo de traballo (direcciéon de
escena e dramaturxia, esceno-
grafia e interpretacion).

Para acceder a este ensino, o
aspirante debera de estar en
posesion do titulo de Bachaler,
ainda que o Decreto recolle a
posibilidade de acceder a través
dunha probas especificas para
aquelas persoas que no estean
en posesion do devandito titulo,
para o cal deberan ter como

minimo vinte anos e demostrar

aptitudes e destrezas nunha
determinada especialidade.

Estas probas constardn de
dous exercicios: o primeiro co-
mun para todos os aspirantes,
que versara sobre a andlise dun
fragmento dunha obra dramati-
ca; o segundo sera especifico pa-
ra cada especialidade. Neste se-
gundo apartado valoraranse: as
aptitudes artisticas do aspirante
respecto 0 feito multidisciplinar
da Direccion Escénica e da
Dramaturxia; as aptitudes vo-
cais e corporais na especialidade
de Interpretacion; finalmente,
as aptitudes técnico-artisticas
na especialidade de Escenogra-
fia. Ambos exercicios serdn pun-
tuados de 0 a 10 puntos, dos que
se obterd a media aritmética.

A duracién de cada especia-
lidade é de catro anos académi-
cos, e o titulo obtido €, citando o
Real Decreto, “equivalente, a
todos os efectos, a Licenciado
Universitario”

ESPECIALIDADES, OPCIONS
E ASIGNATURAS

Direccion de Escena e
Dramaturxia

Asignaturas da Opcion A:

Direccién escénica, Drama-
turxia, Teoria e practica da
Interpretacion, Literatura dra-
matica, Historia das artes do
espectaculo, Estética, Practicas
de direccion escénica e actoral,
Espacio escénico.

Asignaturas da Opcién B:
Direccién escénica, Drama-

turxia, Teoria da Interpre-
tacion, Literatura dramatica,
Historia das artes do espectacu-
lo, Estética, Escritura dramati-
ca, Analise de textos.

Escenografia
Asignaturas:

Espacio escénico - Caracteri-
zacion e indumentaria, Ilumi-

Roberto
Salgueiro

Director da Aula
de Teatro

da Universidade
de Santiago

de Compostela

., ra . e s %
nacion, Técnicas graficas, Téc-

nicas escénicas, Dramaturxia,
Estética, Historia da escenogra-
fia e das artes do espectdculo,
Teoria da percepcién visual e
perspectiva.

Interpretacion

Asignaturas da Opcién A:

Interpretacion, Movemento,
Voz, Musica, Teoria teatral,
Teoria e historia da arte.

Asignaturas da Opcion B:

Interpretacion, Movemento,
Voz, Musica, Teoria teatral,
Teoria e historia da arte, Mimo,
Pantomima, Esgrima, Acrobacia.

Asignaturas da Opcion C:

Interpretacion, Movemento
- Voz, Misica, Teoria teatral,
Teoria e historia da arte,
Interpretacién con obxectos,
Técnicas e materiais, Teoria
escénica.

Asignaturas da Opcién D:

Interpretacion, Movemento,
Voz, Musica, Teoria teatral,
Teoria e historia da arte, Canto,
Interpretacion musical, Danza.
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Manvuel Pérez

Universidade
de Alcala

Plano de Estudios e Metodoloxia na Universidade de Alcalé.

O feito teatral
a luz da Teoria
das Mentalidades.

A Universidade de Alcala de Henares esté a desenvolver un plano de regularizacion
da ensinanza teatral, promovendo a presencia de materias de cardcter teatral

S ESTUDIOS teatrais

de rango universita-

- rio son hoxe unha

realidade na Univer-

sidade de Alcala. Os

alumnos, cada vez

mais numerosos, que se intere-

san por esta opcién académica

atopan o respaldo dunha garan-

tia dobre; tnica, por outra

banda, no dambito da universi-

dade espanola: a existencia dun

Plano de Estudios que se asen-

ta, en efecto, na realidade

dunha Metodoloxia que orienta
dito programa.

Desde fai xa alguns anos, a
Universidade de Alcala vén
desenvolvendo, baixo a direc-
cion da Catedra de Teoria e
Practica do Teatro de Angel
Berenguer, un programa cohe-
rente de estudios teatrais que
abrangue dous niveis académi-
cos: a Licenciatura en Filoloxia
Esparfiola, que inclie numero-
sas materias troncais e optati-
vas relacionadas co ambito dis-
ciplinario do teatro, e o
Doutorado, a través do Pro-
grama “Historia, Teoria e
Practica do Teatro”, formado na
sua totalidade por cursos de

en diversas titulacions.

natureza teatral e tnico en
Espana dedicado integramente
6 estudio do teatro.

Este plano xeral dos Estu-
dios Teatrais da Universidade
de Alcal4, desenvdlvese segun-
do un conxunto preciso de pro-
cedementos didacticos inseridos
nunha Metodoloxia xeral que
aborda o estudio do feito teatral
desde unha dobre perspectiva
na que se conxuga a considera-
cion da especificidade das lin-
guaxes escénicas e a explicacion
das mesmas desde a sua xesta-
cién nas mentalidades colecti-
vas vixentes nos distintos perio-
dos historicos.

A mencién das principais
disciplinas e materias do Plano
de Estudios quizais contribuira,
levada a cabo no marco da expo-
sicién das principais linas meto-
doléxicas que lle serven de
base, a eludir os perfis case
anecdoticos que inevitablemen-
te adquire toda descricién dun
programa académico baseada
nunha simple enumeracién de
materias, outorgando 6 mesmo
tempo 6 lector unha mais cabal
idea da interdependencia exis-
tente, de maneira moi especial

no noso caso, entre teoria,
didéctica e praxe teatral.

1. O concepto de teatro. O
teatro, concibido como feito de
comunicacion, reviste, segundo
Berenguer (1), unha dobre di-
mension que se traduce na con-
sideracion de dous tipos de pla-
nos na comunicacion teatral, e
que se refiren, respectivamente,
a concepcion do espectaculo e 4
realizacién dese mesmo espec-
taculo dramatico. Mentres que
0s primeiros actiian no momen-
to da concepcion da obra, fixan-
do as suas regras internas e a
lina conceptual que posterior-
mente vai rexer o seu desenvol-
vemento, os planos da realiza-
cién do espectaculo teatral re-
xXen e estructuran a representa-
cion, favorecendo a relacion
entre escena e publico e asegu-
rando a recepcion do espectdcu-
lo, concibido anteriormente a
través dos planos do primeiro
tipo. Prodicese asi un xogo
dual de potencialidade e actua-
cién, que constitiue o nicleo
béasico do concepto de teatro e a
principal base tedrica para a
stua aplicacién nos ambitos



didéactico, analitico, investiga-
dor e préctico.

En efecto, inda que é verda-
de que os componentes da tea-
tralidade xa se atopan (malia a
sua natureza eminentemente
teatral) contidos de forma po-
tencial na proposta textual do
autor, non é menos certo que
ditos elementos constitutivos da
teatralidade dunha obra per-
tencen 6 ambito da sua repre-
sentacion dramatica, esto é, da
sua materializacion escénica.

O teatro é asi considerado
esencialmente como un feito de
representacion e a4 evidencia
tedrica deste presuposto atende
o curso de doutorado “Espacio e
direccion escénicos”. Desde este
mesmo posicionamento debe ser
considerada a notable atencion
que, como madis adiante mostra-
remos, se concede 4 practica
escénica nos planos de estudio
da Universidade de Alcala.

Por outra banda, as reac-
cions, sempre dificiles a efectos

analiticos, entre texto e repre-
sentacion son atendidas, desde
a oOptica da diferenciacion e da
conxuncién dos dous tipos de
planos mencionados, no curso
de doutorado “Teatro, Lite-
ratura dramatica”.

En consecuencia co que leva-
mos dito, o teatro é considerado,
no método que describimos,
como un fenomeno esencialmen-
te artistico, inserido no ambito
xeral das artes e dotado dunha
linguaxe propia que ten a sua
manifestacion mais xenuina no
conxunto de elementos que
constitien a teatralidade.

Midis ainda, a linguaxe do
teatro, a base de ser considera-
da como un cédigo expresivo
dotado de entidade propia, é
liberada de toda submisién &
linguaxe da literatura e con-
templado, segundo se dixo,
como fenémeno de comunica-
cion ou feito comunicativo que
conta con elementos diversos
artellados nunha serie de pla-

nos que constitien a suia estruc-
tura especifica.

A materia Introduccion a
teoria do teatro, de libre elec-
cién para todolos estudiantes da
Universidade de Alcal4, aborda
precisamente as principais
cuestions postas de relevo deste
paragrafo.

2. O proceso de creacion tea-
tral. En esencia, o individuo cre-
ador mostra a través da sua
obra artistica unha conciencia
que é a concrecion individual da
vision do mundo ou da mentali-
dade dun grupo social determi-
nado. O artista participa desa
vision do mundo, e o sentido
desa participacion (mediacion
social) vén sendo, non sé6 o
entramado ideol6xico da stua
obra, senén e sobre todo -e o
realmente importante no noso
estudio do teatro como creacion
estética-, a linguaxe artistica
(mediacion estética) con que da
forma 6 proceso comunicativo no




que, en definitiva, consiste toda
creacion de caracter estético.

O autor ou creador dramati-
co se comporta asi como porta-
voz das posibles actitudes dos
distintos grupos e sectores
sociais, como individuo privile-
xiado (en tanto que poste un
instrumento idéneo, o da crea-
ci6n teatral), capaz de expresar
coa maxima eficacia as respos-
tas do grupo social 6 que per-
tence diante do conxunto de ele-
mentos que constitiien a media-
cién historica, esto é, os proble-
mas presentados pola relacion
deste grupo con outros grupos e
coa vida cotia.

As obras son concibidas,
desde a perspectiva analitica na
que nos situamos, como mate-
rializacions artisticas que trans-
ponien as visiéns do mundo dos
grupos sociais, manifestadas a

“través de sectores de mentalida-
de que determinan os modos de
creacién dos autores que partici-
pan delas. E precisamente esta

participacién do dramaturgo na
vision do mundo dun determi-
nado grupo social a que deter-
mina a modalidade estética das
suas creacions, que constitien
elaboracions codificadas a tra-
vés de linguaxes artisticas que
tefien a sta xénese, precisamen-
te, no tipo de mentalidade que a
obra traspon.

Nesta consideracién consti-
tie un postulado basico o que a
verdadeira influencia do grupo
social sobre o artista creador e a
stia obra non é primordialmente
de caracter ideoloxico, sendo
madis ben e ante todo unha
influencia estética, en tanto que
determina o tipo de linguaxe
artistico elixido polo creador
para realizar a sia obra.

Faise preciso, pois, sublifiar
a dobre dimension (social na
sta xénese, individual na sda
materializacion estética) da cre-
acién artistica e o dobre carac-
ter (individual e colectivo) do
fenémeno teatral.
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3. O método: a Teoria das
Mentalidades. O procedemento
metodoléxico que describimos
poste unha dindmica de carac-
ter dual e reciproco: se o estudio
das linguaxes artisticas (dra-
maticas, no noso caso), desem-
boca no estudio das mentalida-
des dos grupos sociais, simulta-
neamente os sectores de menta-
lidade dos distintos grupos
sociais proporcionan o marco no
que se insire e explica a xénese
das linguaxes artisticas e, polo
tanto, das teatrais.

Tratase pois, dunha aproxi-
macién de base estético-sociolé-
xica, aplicada ata o momento
con especial sistematizacion a
creacion dramatica espanola
contemporanea, que presenta a
xénese da produccion teatral no
marco da sociedade que a orixi-
na e que, 6 mesmo témpo, mani-
festa os seus proxectos mentais
a través desa mesma creacion.

A través do curso “Meto-
doloxia do estudio do teatro”,
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mostrase 0s estudiantes de ter-
ceiro ciclo o sentido e a orienta-
cion da perspectiva metodoloxi-
ca na que, de forma algo menos
consciente ata ese momento, se
ten desenvolvido a sua forma-
cion teatral en anteriores eta-
pas educativas.

Faise necesario realizar
unha precision esencial acerca
do verdadeiro obxectivo das
actividades encaminadas a
investigacion e didactica tea-
trais, que debe ser situado sen
vacilacion no estricto campo da
arte. Como advirte Berenguer,
o obxecto de estudio é a obra de
creacion artistica e, neste caso,
a obra teatral.

Non se trata, pois, dun pro-
cedemento metodoléxico de
cardcter subsidiario, no que o
estudio da creacion dramaética
sexa unha fonte auxiliar para o
-estudio das constantes ideol6xi-
cas dos grupos ou un instru-
mento de andlise 6 servicio da
delimitacion dos sectores de
mentalidade vixentes nunha
- sociedade determinada.

Os citados aspectos, perten-
centes mais 6 ambito da Socio-
loxia, son considerados unica-
mente na medida en que ilumi-
nan e clarifican a produccion
dramadtica polo mesmo que cons-
titien a orixe da mesma. Mais,
unha vez determinada a xénese
socioléxica do feito teatral, o
interese primordial do investi-
gador céntrase exclusivamente
na obra mesma e, mais concre-
tamente, no tipo de linguaxe
artistica que esta manifesta e
mediante a que queda constitui-
da como acto de comunicacién
de caracter estético. Precisa-
mente, constitie un punto esen-
cial desta doutrina o que a
importancia dunha obra de arte
(e, en concreto, dunha produc-
cién teatral), reside na perfecta
adecuacion entre unha mentali-
dade determinada e a sta ex-
presién artistica a través dunha
linguaxe imaxinaria que mani-
festa de xeito transparente os
obxectivos que, de modo palmar
e implicito, se propuxo o autor.

Asi, o obxecto de investiga-
cién e da ensinanza teatral se
dirixe a linguaxe escénica elixi-
da polo dramaturgo para a rea-
lizacion da sua obra a partir do
exercicio dunha opcién condicio-
nada e determinada polo tipo de
mentalidade que o grupo social
manifesta, precisamente, a tra-
vés da creacion do artista.

Desta maneira foi que, na
primeira metade do século, o
teatro histérico-poético en verso
se constitie na linguaxe drama-
tica propia da tendencia Res-
tauradora, ou o realismo inno-
vador o é da tendencia Innova-
dora, mentres os dramaturgos
da tendencia Renovadora adop-
tan férmulas expresivas empa-
rentadas 4s veces coas vangar-
das histoéricas e revestidas a
middo dun caracter radical.
Polo mesmo, o drama ideoléxico
de dereitas, a comedia burguesa
de evasién ou o teatro de humor
constituirdan as linguaxes dra-
maticas propias do teatro de
Identificacién durante o periodo
de posguerra, mentres o realis-
mo social e, mais tarde, un neo-
simbolismo totalizador artella-
ran a expresion dramatica da
tendencia de Reforma, en tanto
que os dramaturgos da Ruptura
elixen linguaxes dramadticas
voluntariamente vinculadas as
formulas antirealistas e van-
gardistas do teatro europeo coe-
taneo. O estudio pormenorizado
destas e doutras linguaxes escé-
nicas é realizado polos nosos
alumnos a través da materia
“Introduccion 6 estudio do tea-
tro hispanico” e, nunha dimen-
si6bn mais ampla, a considera-
cion dos ditos procedementos
expresivos no marco do teatro
occidental do noso século anali-
zase no curso de doutorado titu-
lado “Teorias teatrais contem-
poraneas”.

En consecuencia, a Teoria
das Mentalidades, desde a apli-
cacién que 6 estudio do teatro
espafol contemporaneo vén
desenvolvendo o profesor Angel
Berenguer (2), dirixe o seu inte-
rese primordial cara a andlise

Na Universidade de Alcald
tamén se imparten estudios de ferceiro ciclo

no ambito especifico do teatro
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das linguaxes escénicas, mais
tamén 4 determinacién da sua
xénese nos sectores de mentali-
dade dos distintos grupos
sociais.

4. Contexto metodoloxico: as
disciplinas humanisticas. O
método utiliza; xa que logo, ele-
mentos analiticos procedentes
da socioloxia da cultura e, sobre
todo, da historia das mentalida-
des. O mesmo tempo, debe ser
inserido nun conxunto de tenta-
tivas metodoléxicas de caracter
global que, nas derradeiras
décadas, pretenderon definir a
natureza das creacions artisti-
cas, asi como o seu rango e
ambito de competencia dentro
do campo das disciplinas huma-
nisticas. Ditas tentativas rela-
ciénanse, en ultimo termo, co
proposito de superar unha esci-
sién, que ten a sua orixe, na
visién renacentista do mundo,
entre ciencias humanas e cien-
cias positivas, que provocara a

. supeditacién da ciencia & tecno-

loxia en certo sector do pensa-
mento cientifico actual. Mais o
resultado de tales procesos
sinalounos que os métodos de
andlise das ciencias humanas
deben ser elaborados desde pre-
supostos especificos que inclien
na sua consideracion os elemen-
tos relativos 6 proceso mesmo
da sua creacién e & xénese en
que tal proceso se insire.
Tratase, en sintese, dun con-
xunto de procesos relativos 6 es-
tudio e didactica do teatro com-
prometidos cun concepto esen-
cialmente artistico do feito dra-
matico, que proponen, polo tanto,
unha consideraciéon concreta
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A Teoria das Mentalidades, desenvolvida polo profesor Angel Berenguer,

é un instrumento metodoloxico necesario

para o estudio das linguaxes escénicas

deste no ambito das artes e con-
templan, en consecuencia, a
ensinanza do teatro no marco
da didactica das ciencias huma-
nas. O método descrito resulta
pois intrinsecamente teatral
pola sta concepcién do teatro
como feito artistico auténomo,
en tanto que dotado dunha lin-
guaxe propia, en tanto que a
sua débeda coa Socioloxia se
_refire unicamente 4 considera-
ci6én da xénese das linguaxes
teatrais. :

Desde esta perspectiva, o
estudio do feito teatral cobra
todo o seu significado en canto
estructura conceptual enmarca-
da na estructura conceptual
mais ampla constituida polo
feito artistico xeral.

A interdependencia histérica
e xenética entre as linguaxes
teatrais e as linguaxes que, na

época contemporanea, soporta-

ron de maneira xeral o desen-
volvemento das Belas Artes ten
na materia “Teoria do Teatro”
un ambito de reflexién e de ana-
lise que os planos de estudio da
Universidade de Alcald pon 6
alcance dos seus estudiantes de
teatro.

Consecuentemente, a ensi-
nanza e a critica da arte drama-
tica parten da andlise das lin-
guaxes escénicas, situadas no
seo das linguaxes artisticas
xerais, para chegar a determi-
nacién da sua xénese no seo
dunha visiéon concreta do
mundo ou dun tipo de mentali-
dade. Tal proceder permite, en
ultimo termino, dotar de siste-
matizacion o estudio permitin-
do o establecemento dunhas
tendencias teatrais baseadas
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nas semellanzas entre diversas
linguaxes artisticas e entre as
distintas mentalidades que as
condicionan e xeran.

5. Dimension historica do
estudio: as tendencias teatrais.
Neste contexto metodoléxico, o
estudio da creacién dramaética
espanola no século XX abordase
a través dunha serie de tenden-
cias que obedecen 4 materiali-
zacioén, a través das obras tea-
trais, dos varios tipos de visién
do mundo correspondentes as
mentalidades propias doutros
tantos grupos sociais, que
mediatizan a conciencia indivi-
dual dos dramaturgos en tanto
que estes asumen as visions do
mundo aludidas.

En efecto, o establecemento
das tendencia teatrais vén
determinado, dun lado, pola
transposicion dramatica das
visions do mundo ou sectores de
mentalidade vixentes nun peri-
odo histérico e, do outro, polo
cardcter dindmico e non frag-
mentario da evolucion artistica,
que se manifesta, no caso do
teatro espanol contemporaneo,
a través dunhas tendencias
xerais que atravesan os distin-
tos periodos do século XX.

O concepto de tendencia tea-
tral permite asi introducir ¢ fac-
tor evolutivo determinado pola
natureza progresiva da creacion
artistica e considerar o caracter
dinamico das diferentes corren-
tes constituidas por autores que
comparten de maneira simulta-
nea ou sucesiva unha mesma
mentalidade.

Deste xeito, na descricion
das tendencias considéranse,

xunto a factores de orde sociol6-
xica, relacionados cos tipos de
mentalidade que as distintas
tendencias traducen, outros de
caracter estético, derivados da
dimension diacrénica da crea-
cion teatral.

A consideracion e analise
das tendencias producidas na
creacion dramdtica nas mais
recentes etapas da historia do
teatro espanol contempordaneo
son abordadas con detalle nos
cursos de doutoramento “O tea-
tro espanol durante a Tran-
sicién Politica e o teatro espafiol
altimo.”

6. A prdctica teatral. A consi-
deracion da representacion escé-
nica como materializacion e
actualizacion dun proxecto dra-
matico que o texto teatral con-
tén unicamente en potencia
dota de plena coherencia a aten-
ci6n concedida na Universidade
de Alcala a practica escénica.

Neste plano da realizaciéon
practica, o programa de estu-
dios teatrais compleméntase
eoa actividade desenvolvida
pola Aula de Estudios Escénicos
que dirixe o Dr. Berenguer, asi
como a través das produccions e
programacion regular do uni-
versitario Teatro de la Galera,
sala dependente da Aula.

Este labor concrétase nos
cursos “Introduccion a teoria e a
practica do teatro” e “Teoria e
practica do teatro”, permanen-
tes na planificacién docente da
Aula teatral universitaria e con
valor de materias de libre elec-
cién para tédolos estudiantes da
Universidade de Alcal4.

NOTAS:
(1) “El teatro y la comunicacion tea-
tral”, Teatro (Revista de Estudios
Teatrales), numero 1, xuino, 1992.
Aula de Teatro/Servicio de Publi-
cacions da Universidade, Alcala de
Henares, pp. 155-189.

(2) Vid: Angel Berenguer, Teoria y
critica del teatro (Estudios sobre teo-
ria y critica teatral), Alcala de
Henares, Servicio de Publicacions
da Universidade, 1991.
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de Ciencias
da Educacién

Universidade
da Coruia

revista

O curso de posgrao sobre
teatro e dramatizacion
da Universidade da Coruiia

O curso que se imparte desde a Facultade de Educacion

da Universidade da Corufa ten como obxectivo estudiar o feito teatral

como elemento esencial do proceso educativo.

XA UN lugar comun

e falar da pouca porosi-

dade existente entre
o mundo profesional
do teatro e o mundo
académico das uni-
versidades espanolas. Dunha e
de outra banda laianse, dende
hai moito tempo, as xentes da
profesion teatral e os estudiosos
da dramaturxia sen chegar
nunca a un plantexamento que

permita contemplar o feito tea-
tral en tanto que obxecto de
conecemento nas universidades,
a diferencia do que pasa nas
universidades extranxeiras nas
que funcionan sen problemas
departamentos de Drama, Tea-
tro ou Dramaturxia.

A consecuencia mais molesta
desta situacion é xa de caracter
estructural: dunha banda, a for-
macién profesional da xente do

teatro (agéds algunhas excep-
ciéns), para ben ou para mal,
non ten cardcter universitario,
porque a universidade espanola
non é quen de formar nin acto-
res, nin dramaturgos, nin técni-
cos de produccién teatral.
Doutra banda, a universidade
tampouco forma ensinantes do
feito cultural especifico que é a
actividade teatral; en tanto que
disciplina no curriculo, o que se
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estd a estudiar son propiamente
os autores teatrais, e non exac-
tamente o teatro. Estidianse as
biografias dos autores, as biblio-
grafias e os estilos literarios. O
obxecto da andlise universitaria
non ¢ a escea, € o texto escrito.

O remate das xornadas
sobre Teatro e Universidade,
celebradas na Universidade da
Coruna en Marzo de 1995, os
asistentes chamaban a aten-
cién, unha vez mdis, sobre esta
lagoa existente nos estudos uni-
versitarios. Falouse e discutiuse
sobre as distintas estratexias de
integracién curricular do teatro
nos plans académicos das dife-
rentes facultades e chegéuse a
conclusion de que a tinica posi-
bilidade inmediata era aprovei-
tar os posgraos nas suas diver-
sas proxeccions: cursos de espe-
cializacion, cursos de posgrao
con titulos propios das universi-
dades, masters e cursos de dou-
toramento. Tendo en conta que
os cursos de doutoramento
estdn soamente orientados cara
4 investigacion (ainda que pode
ser precisamente investigacion
sobre a docencia en teatro), e
que o decurso administrativo
exixe varios anos, e dado tamén
que os cursos de especializacion
son caracteristicos de duracién
curta, a posibilidade maéis inte-
resante era propor ou ben cur-
sos de posgrao, que exixen un
minimo de 20 créditos ou ben
cursos de master dunha dura-
cién de 50 créditos, a desenrolar
en dous anos.

A proposta final, elaborada
conxuntamente entre profesora-
do de distintas areas, foi acolli-
da polo Departamento de Di-
décticas Especiais e ulterior-
mente avaliada na Xunta de
Goberno da Universidade. Se-
gundo o que estabeleceu esta
Xunta, poden acceder a estos
estudos os diplomados ou licen-
ciados nas distintas filoloxias,
pero tamén en Psicopedagoxia,
Psicoloxia, Ciencias da Educa-
cién, LN.E.F., Maxisterio, Belas
Artes e Arte Dramatico. O
Curso de Posgrao tén duracion

variable (35 créditos no ano
1995-96 e 26 no ano 96-97) e a
posibilidade de abordar un
Master a partir dun conxunto
de dous cursos.

O principio bésico é a com-
plementacién de tres grandes
areas, o conecemento histérico,
o conecemento tedrico e a aplica-
cién didéctica, cun reparto se-
mellante de créditos para cada
unha delas. Pretendemos con
esto “proporcionar 6s licenciados
ou diplomados que exercen a stua
actividade como profesores de
primaria, secundaria ou univer-
sitaria, unha visién global do
fenémeno teatral como forma
estética que contén a historia, a
antropoloxia, a psicandlise, a
literatura e as formas de expre-
sion e comunicacion, de modo
que poidan orientar, desenvolver
ou propornier con amplitude e
compromiso intelectual necesa-
rios, as actividades relacionadas
co teatro e a ensinanza, tanto no
que atinxe a produccion do
espectaculo como d stia interpre-
tacion e concepcion global.
Proporiemos pois unha via inter-
media e complementaria que
hoxe en dia non abordan de
forma global nin os centros de
arte dramdtica nis as diferentes
facultades universitarias”.

A distribucion dos créditos
do curso 1995-96 fixose de acor-
do cos seguintes apartados.
Historia do teatro (16 créditos):
os teatros clésicos (grecolatinos,
medievais, renacentistas); os
codigos teatrais europeos (espa-
fiois, franceses e ingleses); os
teatros so século XX (o teatro
norteamericano, os teatros his-
panoamericanos, os teatros
europeos, o teatro galego, o tea-
tro infantil). Teoria teatral (9
créditos): os elementos da repre-

sentacion, o espacio do especta-

culo, os mitos, andlise da escea e
evolucion do escenario teatral.
DidAactica do teatro (10 créditos):
didactica do ensino teatral,
expresion corporal e linguaxe do
corpo, a pintura na escenogra-
fia, dramatizacion, titeres, esce-
nografia, e iluminacion.

Despois dunha primeira experiencia,
bardllase a posibilidade de construir

un Master cunha duracion de 500 horas

Na proposta do curso 96-97,
xunto a unha aproximacién
semellante 6s tres bloques
devanditos, introdicense varios
créditos que amosan a relacién
entre teatro e cine, ainda que o
Curso mantén o mesmo titulo;
tratase esto tanto no terreo his-
torico (Os dramaturgos espa-
nois en Hollywood nos anos 30),
como tedrico (A palabra e a ima-
xe; Enunciacién e recepcion do
texto filmico) e didactico (A
metade da vida: do guién litera-
rio 6 filme, Produccién cinema-
tografica). Algunhas das tema-
ticas que no curso anterior se
trataban, por exemplo, histéri-
camente, reciben neste un tra-
tamento didactico e/ou tedrico, e
corrixese tamén a proporcion
entre créditos histéricos, teori-
cos e did4cticos.

O posicionamento de fondo
dos que traballamos neste eixo
baséase en acadar un tratamen-
to do feito teatral como elemen-
to esencial do proceso educativo
nos diferentes graos. Propor un
ensino do fenémeno da repre-
sentacion teatral, non soamente
do texto literario; da escea, nos
soamente da escrita; do actor,
non soamente do escritor; do
publico do espectéaculo, non soa-
mente do lector.A proposta, que
ainda esta comezando a sta
andaina, ten como obxectivo a
estructuracién universitaria de
cursos de nivel master, cunha
duracién de 500 horas, nos que
coexistan o ensino de cuestiéns
practicas e tedricas e a reflexion
didactica e pedagéxica sobre o
que é o feito teatral e o que

implica o seu ensino nunha so-

ciedade moderna e critica.
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Héctor M. Pose

Escola
Municipal

de Actividades
Escénicas

do Concello
de Malpica.

A promocion teatral
de base nunha vila:
o caso de Malpica.

As Escolas Municipais de Teatro e as entidades similares tefien diante stia un

importante labor no eido da dinamizacién sociocultural

E ENTRADA, aviso
o que detras desta an-
dadura que vou rela-
tar, hai un feito que
pesa, e moito, para
dar fe do sucedido en positivo:
un grupo de persoas que tefien
o teatro como actitude vital.
Como actores, directores ou

e da animacion teatral.

espectadores. E, pasado o
tempo, creo que ésta é unha
variable definitiva en toda
intervencién sociocultural,
neste caso, de promocion tea-
tral. A paix6n sustenta, nun
primeiro momento, a insensibi-
lidade e deficiencias de funcio-
namento.

Para entender unha expe-
riencia como a da(EMAE), hai
que ter en conta, xa que logo, a
tradicion escénica da vila ou ini-
ciativas de Animacién Sociocul-
tural como a denominada “Ta-
parratd”. Vinte persoas de desi-
gual idade, sexo e nivel cultural,
agrupanse arredor do teatro e
desenvolven durante dous anos
un vizoso labor de promocion da
escena. A repercusion na vila, a
tédolos niveis, foi de enorme
trascendencia. Diso saiu, entre
outros beneficios, 0 xermen do
Colectivo teatral Emeigual!!!,
que hoxe percorre as vilas gale-
gas coas suas montaxes.

A EMAE creouse en 1992
sobre os alicerces da Escola de
Musica e Danza Municipal. A
sua reformulacion non obedecia
a unha politica cultural munici-
pal predefinida e isto, inicial-
mente, provocou certas defi-
ciencias e vaivéns. Foi unha
aposta exclusivamente técnica,
de estratexia sociocultural do
Dpto. de Educaciéon e Cultura
que non xurdia dos gobernan-
tes e, por iso, ia sufrir para ga-
nar a estabilidade e demanda
social que hoxe postie. Ademais
do teatro, ofértase musica,
danza e canto tradicional, sol-
feo e iniciaciéon 4 pintura. A
inmensa maioria dos inscritos
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(arredor de 300), participan en
ddas ou mais actividades.

Na seccion teatral, esta Es-
cola articilase en torno a clases
de hora e media semanais, por
idades, de outubro a maio, su-
fragadas nun 60% polo Con-
cello. Asi, ofertamos obradoiros
de Xogo Teatral (de 4 a 6 anos
inclusive), Alevins (7 a 10),
Infantil (11 a 13), de Adultos
(méis de 25 anos) e de Teatro
Lido (como experiencia puntual
para xoves de 8 a 13 anos). Son
arredor de sesenta persoas,
dirixidas por tres monitores
(actualmente son o actor e
director Artur Trillo, Andrés
Mourente e eu mesmo), traba-
llando pezas de creacién propia,
textos do teatro galego mais
costumista (Varela Buxén,
Mesta Leis, Castelao...) ou
obras de autores como Fer-

nando Lalana ou Candido Pazé. °

Dende o Departamento cita-
do, coordinamos os aspectos
organizativos e abordamos a
tarefa necesaria de informar e
concienciar a pais e politicos das
potencialidades da promocién
teatral, que son ilimitadas a
tddolos niveis. Os obxectivos
consensuados coa monitoraxe
varian, obviamente, duns obra-
doiros a outros. Entre os mais
cativos, respetamos a intencion
Iadica inicial, buscando traba-
llar tamén aspectos moi basicos
(desinhibicién, psicomotricida-
de, participacion...). Nos demais,
imos engandindo pequenas
metas mais directamente vence-
lladas 6 mundo da escea: vocali-
zacion, capacidade xestual, dra-
matizacion de textos breves, sen
esquecer nunca o aspecto lidico.
Asi, vanse superando niveis
para acadar o buque insignea e
abandeirado, o grupo xuvenil,
que amose o traballo continuado
cos xoves actores e actrices mais
alé do ambito da EMAE. Ao
remate do curso, a plasmacién
en escea dos distintos grupos é
unha festa do teatro, coa partici-
pacion dos familiares na elabo-
racion do atrezzo e masiva asis-
tencia as estreas.

E imos creando afeccion.
Potenciando e recuperando
unha tradicién de participacion
activa no entroido, o xurdimen-
to de grupos auténomos, a cada
vez maior asistencia a especta-
culos de companias alleas,
mesmo 0s mestres expresan a
miudo as excelencias da parti-
cipacion nesta iniciativa dos
seus alumnos.

A demanda crece ano tras
ano, a pesares de carecer dunha
instalacién publica apta para
representacions teatrais, da ne-
cesaria partida presupostaria
municipal para programar tea-
tro profesional que reforce o
labor de promocién activa de
base, de equipamentos de apoio
(luz, son) e subsanamos tales
carencias demandando a colabo-
racion de concellos, asociacions,
persoas e grupos independentes.

En canto ao obradoiro de tea-
tro para adultos, debemos dicir
que a sua traxectoria sufre con-
tinuos altibaixos provocados fun-
damentalmente por duas cau-
sas: falla de habito participativo

artistica da proposta, por supos-
to). Comprobo que, normalmen-
te, os resultados positivos van
moi parellos co nivel de capacita-
ci6n profesional do monitor.

Por dltimo, facendo unha
cala no teatro lido, esta é unha
experiencia un tanto singular
que dou enormes resultados de
participacion e calidade. Dez
xoves de entre oito e trece anos,
foron dirixidos por min durante
ano e medio ( como Prestacion
Social), realizando dias monta-
xes. A sua repercusion foi tal,
que hoxendia asociacions, cole-
xios e outras instancias partici-
pan desta iniciativa. Como re-
curso de animacion a lectura,
de fomento da participacion
social, de promocién teatral, é
merecedor de pensar na sda
continuidade. Estamos niso.

A modo de epilogo, guero
dicir que a sensibilidade dos
gobernentes locais vai aumen-
tando ante a evidencia e presion
social de pais e alumnos partici-
pantes. Concellos limitrofes imi-
tannos. Os contactos para inter-

As actividades desenvolvidas pola Escola Municipal de Actividades Escénicas

son variadas, estan dirixidas a diferentes sectores de idade

e fefien gran repercusion na vida sociocultural e educativa do concello

nunha actividade que esixe certa
dose disciplinaria e constancia,
asi como polas dificultades eco-
némicas para contratar un mo-
nitor especifico. Os adultos par-
ticipantes non se lles cobra por
iso; o monitor faino de xeito
voluntario e as variables in-
fluintes en todo grupo humano
provocan certa inestabilidade.
De todolos xeitos, cada estrea é
un éxito de publico, como cabe
esperar de toda participacién
colectiva en comunidades pe-
quenas (ademais da calidade

cambios estdn moi avanzados.
Imos subsanando erros e a pro-
blematica especifica non difire
doutros sectores da cultura
deste pais desvertebrado. Fal-
tan apoios especificos por parte
da Administracion para o teatro
amador e independente, infraes-
tructuras aptas para ensaios e
representacions, desenvolver
acciéns paralelas de reforzo
(monograficos, seminarios de
ritmo, musica, clown...) e, por
suposto, anos de traballo nesta
lina. Xa vos contarei.
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Xodan Couto
Palmeiro -

Aula de
Teatro da
Universidade
de Vigo

Campus de
Pontevedra

no medio no que se produce.

As Aulas de Teatro
na Universidade Galega

O teatro universitario en Galicia estd acadando unha gran proxecién

S AULAS de Teatro
Universitario constiti-
en un fenémeno que na
Universidade espanola
vive unha época de
rexurdimento e que, na
Universidade galega, presenta
unha especial efervescencia.

O Teatro na Universidade
Galega, desde un punto de vista
formal, rediucese 4 presencia
nas Facultades de Filoloxia das
tres Universidades de asignatu-
ras que tratan tanxencialmente
contidos teatrais desde puntos
de vista tedricos e histéricos. A
altima iniciativa é un programa
de posgrao para a formacién de
Expertos en materia teatral da
Universidade da Coruna, a tra-
vés do seu Departamento de
Didacticas Especiais.

A partir de aqui a forma-
cion, tanto tedrica como sobre
todo a formacién préctica,
somentes é posible a través do
traballo que desenvolven as
Aulas de Teatro nos diferentes
campus. Os vicerrectorados de
Extension Universitaria /
Cultural / Relacions Exteriores,
segundo se trate de Coruia,
Santiago ou Vigo, son os érga-
nos de quen dependen estas ini-
ciativas que promoven proxec-
tos a medio camino entre o aca-
démico e o cultural, entre o for-
mal e o0 non formal.
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A pesar de ter unha historia
relativamente curta —hai que
falar dun antes e dun despois
da creacién das 3 Universi-
dades, que apenas sobrepasa un
quinquenio de existencia—, o
panorama do teatro universita-
rio galego é diverso e rico en ini-
ciativas: mdis de 15 grupos
mantefien unha actividade
regular e resenable.

Con anterioridade 6 curso
1990-1991 a actividade teatral
na Universidade galega estaba
centrada principalmente en
Santiago. Na sia Facultade de
Filoloxia, o foco méis activo des-
tas iniciativas, desenvolvian as
suas actividades os grupos de
teatro de idiomas: francés, in-
glés, galego e castelan. Os dous
primeiros -francés e inglés-, con
actividade desde hai anos, nun
traballo que busca o perfeccio-
namento da lingua mais que un
traballo propiamente teatral. A
estes dous grupos pioneiros,
cunha proxeccién claramente
restrinxida, simanse, nos ulti-
mos anos, o grupo de castelan -
Captatio Benevolentiae, 1986- e
mailo de galego -Eis, 1988-.
Estas iniciativas xurden con
dependencia e/ou relacion con
estructuras profesionais, e
mesmo buscan un traballo mais
esixente e acorde con estructu-
ras teatrais propiamente. Na
actualidade constitien duas
referencias claras do traballo
teatral na universidade galega.

Asemade, da Universidade
de Santiago dependia, desde o
curso 1986-1987, a Aula de
Teatro de Pontevedra. Desde a
Escola de Maxisterio ptxose
entén en marcha un proxecto
que pretendia profundizar nas
relaciéns Teatro-Educacion.
Formacion basica en Expresion
Dramatica, elaboracién de
materiais didacticos, dinamiza-
ciéon de actividades dramaticas
en centros de ensino do entorno
e a montaxe de espectdculos
teatrais orientados preferente-
mente 4 infancia e 4 xuventude
conformaban as linas bdsicas
dun proxecto modesto, pero

diferente de facer teatro na uni-
versidade. Colorin, Colorao
(1987), Pimpirulandia (1988) e
Rodatola (1989), 3 espectaculos
de creacion colectiva, constitien
as referencias fundamentais da
sta actividade teatral ata a cre-
acion da Universidade de Vigo.

No curso 1990-1991 produ-
cese na Universidade de San-
tiago un feito que racha co pro-
tagonismo da Facultade de
Filoloxia no panorama do teatro
universitario galego: créase a
Aula de Teatro de Santiago
(ATUSC), que capitaliza desde
ese momento a atencion do vice-
rrectorado frente 6s grupos de
teatro das facultades, que na
actualidade chegan & decena
—Francés, Inglés, Galego, Cas-
telan, Aleman, “Comité”, Histo-
ria, Maxisterio, Filosofia...—.

Dous destes grupos merecen
especial mencién. CAPTATIO
BENEVOLENTIAE xurde no ano
1986 por iniciativa dun grupo
de alumnos de Hispédnicas,
cando xa existian grupos de
francés e de inglés. Na actuali-
dade, con Ursia Gago na direc-
cion, o seu obxectivo basico
segue a ser o de facer teatro en
lingua castela: Usted tiene ojos
de mujer fatal, de Jardiel Pon-
cela (1987); Tartufo, de Moliere
(1988); Madrugada, de Buero
Vallejo (1989); El corral de las
comedias, creacion colectiva
(1991); La casa de Bernarda
Alba, de Lorca (1992); Eloisa
estd debajo de un almendro, de
Jardiel Poncela (1993); Asi que
pasen cinco anos, de Lorca
(1995); A desaparicién de
Wendy. Pdxina de sucesos, de J.
M® Benet i Jornet (1996).

EIS naceu no ano 1988.
Baixo a direccion actual de
Iolanda Ogando, proseguen a
facer teatro critico e comprome-
tido, con textos de autores con-
temporaneos: Exercicios de esti-
lo, de Queneau (1989); A mente
dun mundo, creacion colectiva
(1990); A irresistible ascension
de Arturo Ui, de Brecht (1991);
O réxime informa, creacion
colectiva (1992); Caricias, de

O grupo pioneiro

desta nova andaina de featro universitario
foi a Aula de Teatro da Escola de Maxisterio

de Pontevedra (1986/1990)

Belbel (1993); O exemplo da
senora Pot, de Weiss (1994); A
cocina, de Wesker (1995); Ber-
na, de Lluisa Cunillé (1996).

Baixo a direccién de Ro-
berto Salgueiro, a Aula de
Teatro de Santiago (ATUSC)
ten en marcha, desde o ano
1990, un proxecto orientado 6
desenvolvemento da pedagoxia
teatral na Universidade en
diversos frentes:

* Programacién anual dun
curso de arte dramatica, con

seminarios sobre interpreta-

cién, teoria e aspectos técnicos,
destinado 4 comunidade univer-
sitaria, coa colaboracién de pro-
fesionais do teatro galego
(Manuel Lourenzo, Eduardo
Alonso...).

* No comezo de cada curso
académico convoca probas para
seleccionar un reparto dun
espectaculo teatral que adoita
ser estreado no final do primei-
ro cuadrimestre. :

* Coordenaciéon do traballo
das diferentes agrupacions tea-
trais universitarias.

* Celebracion de Ciclos de
Teatro Universitario, con gru-
pos galegos, espariois e de fora
do Estado.

A ATUSC ten realizado mon-
taxes teatrais significativos: A
esperar por Godot, de Beckett
(1991); O matrimonio, de Gom-
browicz (1992); Nosferatu, de
Nieva (1993); Matalobos, de R.
Dans (1994); Cando chega de-
cembro, de M. Lourenzo (1994);
King Kong Palace, de Marco A.
de la Parra (1995); A velada
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espectral de Mister Peabody, de
M. Lourenzo (1996).

-No curso 1992-1993, a USC
puxo en marcha a Aula de Tea-
tro de Lugo (ATL), baixo a direc-
ci6n de Tareixa Campo. Cunha
importante participacion de
alumnado, tamén de proceden-
cia diversa, a sua actividade

principal céntrase nos talleres

de formacién de actores e de tec-
noloxia do espectaculo. Ad Me-
dulium, creaciéon colectiva
(1994); O xuiz dos divorcios e O
retablo das marabillas, de Cer-
vantes (1995); e Deire, a coitada,
de J.M. Synge (1996) son algtins
dos seus traballos escénicos.

A Universidade da Coruna
non ten Aulas de Teatro. Desde
a sua creaciéon no ano 1990,
diferentes iniciativas, impulsa-

das principalmente por profeso-.

res da Facultade de Filoloxia,
desenvolven o seu traballo no
campus da Coruna —Ferrol é o
unico campus galego que ainda
non rexistra actividade teatral
algunha— conformando o Clube
de Teatro Universitario. Bal-
teira, Hipogrifo e Tea son as 3
iniciativas mais destacables.

A BALTEIRA foi fundado no
ano 1990 por Francisco Nodar.
Foi o primeiro grupo galego que
escenificou o teatro medieval
galego-portugués de amor e de
escarnio. Entre os seus traba-
llos escénicos atopanse Teatro
menor galego-portugués do sé-
culo XIII, de Francisco Nodar
(1991); As Bacantes, de Euri-
pides (1992); Lucifer agora, de
F. Nodar (1993); Esperpento e

escarnio, de F. Nodar (1994);
Amor e pantomima (Cinco for-
mas dramaticas do teatro gale-
go-portugués do s. XIII), de F.
Nodar (1995); Madrecoraje y
sus hijos, de Brecht (1996).

O HIPOGRIFO VIOLENTO
CLUBE (HVC) xurdiu no ano
1991, baixo a direcciéon de Xosé
M*® Gago. Cursos de interpreta-
ci6n e a colaboracién de profe-
sionais do teatro galego (Ma-
nuel Lourenzo, Xan Cejudo...)
para traballar con alumnos de
diversas facultades deron como
resultado ata o momento estes
traballos escénicos: Hamlet,
sobre textos de Shakespeare e
Cunqueiro (1991); Xan e Xu-
lieta, de Cunqueiro (1992);
Guillermotta en el pais de
las guillerminas, de Vazquez
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Montalban (1993); Nocturno de
dragon, de Lola Gonzalez e
Bruno Bernardo (1995); Luces
de Bohemia (Secuencias), de
Valle-Inclan (1996).

O grupo TEA xurdiu no ano
1994 baixo a direccion de Fidel
Criado, quen, desde 1991, diri-
xia tamén 6 grupo Aljaba. TEA
busca outras formas de facer
teatro, sin depender de grandes
medios materiais ou financei-
ros, coa idea de sair da rutina
universitaria e, de paso, conti-
nuar aprendendo. En la ardien-
te ocuridad, de Buero Vallejo
(1994); El drama del palacio
deshabitado, de Gomez de la
Serna (1995); Fausto, de Lina-
res Rivas (1996), son as suas
referencias principais.

O futuro do teatro universi-
tario na Coruna pasa por poten-
ciar a existencia do Clube de
Teatro da Universidade da
Coruna como grupo unico, sen
desatender outros que, como
TEA, ofrezan a consistencia
suficiente para merecer un
apoio decidido, asi como por
impulsar definitivamente as
actividades no campus de
Ferrol.

A Universidade de Vigo ten,

desde a sua creacién no ano -

1990, tres Aulas de Teatro,
unha por campus: Ourense e
Vigo, que comezan; e Ponte-
vedra, que continia co seu pro-
xecto iniciado anos atrds. Baixo
a supervision e coordenacién do
Vicerrectorado de Relaciéns
Exteriores, a actividade teatral
destes 3 espacios discurre por
caminos diversos, anque quiza
complementarios. Autonomia e
independencia, liberdade de
accion e apoio total por parte do
vicerrectorado son as linas basi-
cas dun proxecto que ten como
referencias, prioritarias e co-
muns, a formacion teatral bési-
ca, a montaxe de espectaculos,
a organizacion de Mostras de
Teatro Universitario.

A Aula de Teatro de Vigo
(ATV) creouse no ano 1991 e a
sda direccién, desde 1993, esta
a cargo de Isabel Gonzélez, de

Vagalume. A formacion actoral
e maila animacién na rda e nos
centros universitarios en datas
sinaladas son as suas activida-
des principais.

Autores galegos, persona-
xes, danzas e canciéns da nosa
cultura encadranse en propos-
tas de “teatro de participacion”:
Sabela e o Meco, sobre o Antroi-
do (1994); Celsa, o anxo e a
morte, creacion colectiva e tex-
tos de Luis Seoane (1994) e
Bruxas, Solsticio e Carnaval,
sobre o Antroido (1995) son
algins dos seus traballos ata
agora realizados.

A Aula de Teatro de Ouren-
se (ATO) creouse no ano 1991
baixo a direccion de Sarabela
Teatro. A sua actividade princi-
pal baséase na posta en marcha
de espacios formativos sobre o
corpo, a voz, a improvisacion e a
interpretacion, aspectos basicos
na formaciéon dun actor. Orga-
nizan ciclos de conferencias e a
Mostra Ibérica de Teatro Uni-
versitario (MITEU).

Os seus espectaculos ata
agora representados foron: O
sangue do tempo, de Garcia
Pintado (1992); Amantes e
outros estranos, sobre textos de
Williams, Higsmith, Fo e outros
(1993); Caleidoscopio e faros de
hoxe, de Belbel (1994); Ubu rei,
de Jarry (1995); Terror e mise-
ria da nacién poderosa, de
Brecht (1996).

A Aula de Teatro de Pon-
tevedra (ATP), como xa quedou
apuntado, ponse en marcha no
ano 1986, na Escola de Maxis-
terio. A partir do curso 1991-
1992, a direcciéon da ATP foi
asumida por Kalandraka Tea-
tro, que continta a traballar no
proxecto emprendido no ano
1986. As “Mostras de Teatro
Universitario” (Galego e Inter-
nacional) complementan na
actualidade un proxecto basea-
do na formacion teatral basica,
a investigacion e o intercambio
de experiencias.

Alguns dos seus traballos
escénicos desta segunda fase
son: Jojo, ou unha historia de

saltimbanquis, de Ende (1994);
Momo, ou a estrania historia dos
ladréns de tempo, de Ende
(1995); Andersen, ou o conto da
“stta” vida, sobre textos de
Andersen (1996), Os contacon-
tos de Andersen, sobre textos de
Andersen (1996).

As Aulas de Teatro organi-
zan tamén outras importantes
actividades complementarias. O
traballo que mais empuxe esta
a ter é o da organizacion de
ciclos de teatro universitario,
restrinxido 6s grupos do cam-
pus no caso da Coruna, mais
aberto no caso de Santiago,
Lugo, Ourense e Pontevedra.

A oferta dos grupos universitarios é moi diversa,

mesmo desde o punto de vista linguistico

Santiago organiza un Ciclo
de teatro galego e outro de
ambito estatal, con inclusion de
grupos de fora do Estado se os
presupostos o permiten. Esta
programacion abrangueu na
ultima edicién mais de 20 dias
de actuacions. Lugo, sendo un
campus dependente de San-
tiago, celebra os mesmos ciclos,
pero cunha programacion maéis
reducida ca de Santiago.

Ourense organizaba a Se-
mana de Teatro Universitario,
na que participaban somentes
grupos galegos. Desde o curso
pasado organizan a MITEU,
unha Mostra Ibérica de Teatro
Universitario que pretende aco-
ller grupos espanois e portugue-
ses entre os que se intercalan os
grupos galegos nunha programa-
ci6n que na pasada edicién aco-
lleu a participacion de 9 grupos.

Pontevedra celebrou un ciclo
de dmbito galego, o terceiro, e
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outro internacional, o primeiro,
de 10 dias de duracién cada un.

Estas actividades celébranse
na parte final do curso, nos me-
ses de abril-maio, e constitiuen
hoxe citas periddicas e obriga-
das que ofrecen unha suxerente
diversidade de formas de enten-
der e de facer teatro neste con-
texto e no noso pais. Os obxecti-
vos basicos que perseguen as
Mostras de Teatro Universi-
tario son:

* Establecer canles de comu-
nicacién e intercambios entre as
Aulas e mailos Grupos de
Teatro Universitario, galegos e
de féra da nosa comunidade.

* Contribuir a creacion de:

circuitos estables de teatro feito
por universitarios. A pretension
de crear un circuito galego de
teatro universitario cada vez
esta mais cerca de se acadar.

O futuro do Teatro Uni-
versitario galego estd ainda por
facer, naturalmente. Hai tenta-
tivas e tamén dubidas, pero hai
necesidades indiscutibles:

* O traballo teatral debe
estar presente na Universidade.

* Ese traballo deber consti-
tuir unha oportunidade para
experimentar sen as presions

engadidas que logo van ter que
soportar os participantes nos
seus respectivos traballos profe-
sionais.

* Coémpre realizar un triple
traballo: docencia, investigacion
e creacion, os pilares basicos do
traballo na Universidade, sen
esquecer a dimensién social e
cultural que un traballo asi
debe ter en conta. A existencia
dun traballo creativo esixe o
dialogo cun espectador; tamén
hai que facer espectadores, na
actualidade sometidos a un
bombardeo de imaxes pero a
unha escasa reflexién e forma-
cién no consumo de imaxes.

* Os programas de forma-
cién préactica basica son impres-
cindibles. O teatro, e as discipli-
nas con el relacionadas, non es-
ta presente nos distintos niveis
educativos previos, asi que os
universitarios carecen de infor-
macién e formacion; a escola ou
o0 ensino medio non abordan es-
tes contidos mais que ocasional-
mente. Somentes algins con-
tactos coa plastica e coa lingua
e literatura semellan favorecer
a precaria formacion basica que
neste ambito poden ter os uni-
versitarios na actualidade.

As escolas de arte dramatica
poderian ser unha referencia
valida, se plantexamos proxec-
tos de formacién regulada e
como un-trampolin para o exer-
cicio profesional no futuro.
Pensemos na demanda do mer-
cado coas televisions, as produc-
toras privadas, o cinema galego,
e a necesaria proxeccién dun
teatro galego axustado s nece-
sidades do pais.

De todas maneiras, este pro-
xecto na universidade non debe-
ria contemplar somentes a saida
profesional dos afectados senén,
e sobre todo, a suia formacién
persoal. A formacién en teatro
—como en danza, en musica, en
plastica ou en literatura— non
ten que ter un fin profesional
concreto se consideramos a for-
macién do individuo como per-
soa que se move nun mundo no
que as relaciéns persoais son de-
terminantes. A formacion en
teatro debe perseguir a globali-
dade, e non a especificidade,
duns individuos nun espacio no
que € necesaria a entrega desin-
teresada, o xogo que axuda a re-
flexionar, libre e criticamente, a
quen “vive” eses momentos, co-
mo actor e/ou como espectador.
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Para saber mais

Presentamos de seguido unha serie de artigos e obras que poden ter especial relevo
para achegarnos 0s diferentes temas e materias presentados nos traballos incluidos
neste niumero monografico sobre o ensino teatral. Dada a amplitude do tema
e tendo en conta a imposibilidade de ofrecer unha panoramica bibliografica
para cada un dos niveis educativos considerados ou das ensinanzas teatrais especificas
de cada etapa, optamos por ofrecer aquelas referencias mais directamente relacionadas
coa propia conceptualizacion do sintagma ensino teatral, coa dimensién
cientifico-pedagéxica do teatro e coa regularizacion das ensinanzas teatrais.

1. LEXISLACION DE ESPECIAL
INTERESE

REAL DECRETO 754/1992, de
26 de xullo, polo que se establecen
os aspectos basicos do curriculo das
ensinanzas de arte dramatica e se
regula a proba de acceso a estes
estudios.

ORDE de 1 de agosto de 1992
pola que se aproba o curriculo das
ensinanzas de Arte Dramatica.

2. BIBLIOGRAFIA RELACIONADA
COA SITUACION DO ENSINO
TEATRAL EN GALICIA E NOUTROS
PAISES

— ALONSO, Eduardo (1988):
“Unha politica teatral: estructurar
teatralmente Galicia”, en VV. AA,,
Primeiro Encontro do teatro profe-
sional, Compostela, Xunta de
Galicia.

— ANONIMO (1994): “El alcalde
demanda a la Xunta centros de
musica, teatro y danza”, La Voz de
Galicia, 10 de setembro.

- BERENGUER, Angel (s/d): “La
ensenanza del teatro en Espana”,
na revista Lenguaje y Textos, A
Corufia, Universidade da Coruna.

— BERENGUER, Angel (1994): “La
ensenianza del teatro en la univer-
sidad espafiola: algunas refelxiones
sobre la situacién actual”, en
Teatro, revista de estudios teatrales,
n? 5, xullo de 1994, Servicio de
publicaciéns da Universidade de
Alcaléd de Henares, Alcala.

- BERENGUER, Angel (1995):
“Algunas reflexiones sobre la situa-
cion actual, en Espana, de la ense-
nanza del teatro”, en — GALAN,
Eduardo, Reflexiones en torno a
una politica teatral, Madrid,
Papeles de la Fundacion n® 20,
Fundacién para el Andlisis y los
Estudios Sociales.

— CANAL SANTOS, Félix (1996):
“Las escuelas superiores de arte
dramatico en la Comunidad Auto-
noma Andaluza”, en ADE-Teatro,
n® 54-55, Madrid.

— CERVERA, J. (s/d): “Hacia la pre-
sencia efectiva del teatro en la edu-
caciéon”, na revista Lenguaje y
Textos, n® 4, A Coruna, Universi-
dade da Coruna.

— COUTO, X/ LAMAPEREIRA, A/
VIEITES, Manuel F. (1992):
Practica teatral na escola, Vigo, Ir
Indo.

— DELDIME, R. (1991): Théatre et
formation des enseignants,
Bruxelas, Editions Lansman.

— DOMENECH, Fernando (1991):
“¢Donde iremos a buscallo?
Reflexiones en torno al hipotético
Bachillerato Artistico?”, en
ADE | Teatro, Revista da Asociacién
de Directores de Escena de Espana,
Madrid, n® 20.

— FERNAN-VELLO, M. A. (1996):
“Problemas do teatro galego”, en O
Correo Galego, 11/TV/1996.

— GALAN, Eduardo (1995): Re-
flexiones en torno a una politica
teatral, Madrid, Papeles de la
Fundacién n® 20, Fundacién para el
Analisis y los Estudios Socia-

les.Hormigén, Juan Antonio (1991):
Trabajo dramutirgico y puesta en
escena, Madrid, Publicaciones de la
Asociacion de Directores de Escena
de Espana.

— LAPENA, Antonio A. (1996): “El
Instituto de Teatro de Sevilla.
Quince afios en la ensenanza del
arte dramatico”, en ADE-Teatro, n®
54-55, Madrid.

— ORTEGA, Francisco (1996): “La
Escuela Municipal de Teatro de
Zaragoza”, en Primer Acto, n° 262,
Madrid.

— PAZOS VARELA, Xosé Manuel
(1989): “O teatro galego na encruci-

-llada”, en Informacion Teatral, n®

6, Vigo.

— PASCUAL, Itziar (1993): “A
R.E.S.A.D. na encrucillada”, en
Revista Galega de Teatro, n* 9, Vigo.

— Primer Acto, Cuadernos de In-
vestigacion Teatral, Debate sobre la
Ensenanza Teatral, I e II, separata
dos numeros 220 e 221, 1987.

— Revista Galega de Teatro, nimero
monografico sobre Ensino Teatral,
n®9, 1993.

— SALGUEIRO, Roberto (1993): “O
ensino da arte dramaética en
Galicia”, en Revista Galega de
Teatro, Vigo, n® 9.

— SIRERA, Josep Lluis (1994): “La
ensenanza de teatro en la universi-
dad: marco legal”, en Teatro, revista
de estudios teatrales, n° 5, xullo de
1994, Servicig de publicacions da
Universidade de Alcala de Henares,
Alcala. - v

— Teatro, revista de estudios
teatrales, nimero monografico sobre
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o ensino do teatro na Universidade,
n® 5, xullo de 1994, Servicio de
Publicacions da Universidade de
Alcalé de Henares, Alcala.

— THUILLER, Jorge (1996): “La
dramatizaciéon en la ensenanza
secundaria en Andalucia”, en ADE-
Teatro, n° 54-55, Madrid.

— VARIOS AUTORES (1967):
Educacao Estética e Ensino Es-
colar, Lisboa, Publicacoes Europa-
América.

— VARIOS AUTORES (1982): The
arts in schools. Principles, practice

and provision, Londres, Fundaciéon
Calouste Gulbenkian.

— VARIOS AUTORES (1986): Ani-
mation, théatre, société, Paris, Edi-
tions du Centre National de la
Recherche Scientifique.

— VARIOS AUTORES (1996):
Pedagogia teatral: conceptos y
métodos, Cadiz, Festibal Ibero-
americano de Teatro de Cadiz.

— VIEITES, Manuel F. (1991):
“Animacion teatral de base”, en
Revista Galega de Teatro, Infor-
macién Teatral, n® 7, Vigo.

— VIEITES, Manuel F. (1992):
“Teatro, expresion dramatica e
ensino”, en suplemento Na Escola,
Atldntico Diario, martes, 2 de xuno,
1992.

— VIEITES, Manuel F. (1993a):
“Teatro, Expresiéon Dramatica e
Educacion en Galicia”, Revista
Galega de Teatro, n° 9, Vigo.

— VIEITES, Manuel F. (1993b): “A
Expresion Dramatica no ensino pri-
mario”, Revista Galega de Edu-
cacion, n° 16, Vigo.

— VIEITES, Manuel F. (1993c¢):
“Expresion dramatica y formacién
docente”, en Comunidad Escolar,
ano XI, n® 405, Madrid.

Vieites, Manuel F. (1994): “Por
unha Facultade Galega de Arte
Dramatica”, en Faro das letras, n*
71, Faro de Vigo.

— VIEITES, Manuel F. (1996a):
“Sobre promesas y programas.
Reflexiones en torno a la Ense-
nanza Teatral y su necesaria nor-
malizacion”, en ADE /Teatro, n®
52/53, Madrid.

— VIEITES, Manuel F. (1996b): “O
teatro como espacio de encontro,
expresion e comunicacion. Aspectos
didacticos e metodol6xicos.”, relato-
rio presentado no Seminario sobre
Lingua Literatura e Arte, Com-
postela, Universidade de Santiago.

— VIEITES, Manuel F. (1997): “A
ensinanza teatral en Galicia. Situa-
cién e perspectivas”, en Ensaio, re-
vista de teatro de Galicia e o Norte
de Portugal, Instituto Galego de
Estudios e Investigacions Tea-
trais/Associacao para o desenvolve-
mento do Norte Teatral, Porto.

— VITEZ, Antoine (1991), “Doce pro-
puestas para una escuela”, en
ADE | Teatro, Revista da Asociacion
de Directores de Escena de Espana,

» Madrid, n® 20.

3. BIBLIOGRAFIA BASICA |
RELACIONADA COA PEDAGOXIA
TEATRAL E AS ENSINANZAS
TEATRAIS NO ENSINO NON
UNIVERSITARIO.

— BARRET, Gisele (1991): Pedagogia de
la expresién dramdtica, Montreal,
Recherche en expression.

— BARRET, Gisele (1991 b): Pe-

dagogia de la situacion en expre-

sion dramdtica e en educacion,
Montreal, Recherche en expression.

— BOLTON, Gavin (1979): Towards
a theory of drama in Education,
Londres, Longman.

Bolton, Gavin (1988): Drama as
education, Harlow, Essex,
Longman.

— BOLTON, Gavin (1991): “El arte
dramatico”, en Infancia y educa-
cion artistica, editado por D.J.
Hargreaves, Madrid, Morata-MEC

— COURTNEY, Richard (1980):
The dramatic curriculum, Nova
York, Drama Bookshop Publishers.

— COURTNEY, Richard (1989):
Play, drama and thought, Toronto,
Simon & Pierre Publishing
Company Limited.

— CRISTIANI, Piero (1991): Fare
teatro a scuola, Roma, Armando
Editore.

— EINES, Jorge/ MANTOVANI,
Alfredo (1980): Teoria del juego
dramdtico, Madrid, MEC,
Breviarios de Educacion.

— GRATIOT ALPHANDERY, H.
(1983): For an interdisciplinary
aesthetic education: Objectives,
orientation, methodology, Paris,
Unesco.

— GONZALEZ DIAZ, Lucia (1987):
El teatro. Necesidad humana y pro-
yeccion sociocultural, Madrid,
Editorial Popular.

— HERANS, Carlos (ed) (1988):
Teatro aula, aula teatro, Madrid,
Accion Educativa.

— HORNBROOK, David (1989):
Education and Dramatic art,
Oxford, Blackwell Education

— LEENHARDT, Pierre (1973):
L'enfant et Uexpression dramatique,
Paris, Castermann.

— MCCASLIN, Nellie (ed.) (1985):
Children and Drama, Nova York,
University Press of América.

— PAVIS, Patrice (1980): Dic-
cionario del teatro, dramaturgia,
estética, semiologia, Barcelona,
Paidos.

— Percursos, cadernos de Arte e
Educag¢ao, numero dedicado as
actividades dramaticas no interior
e no exterior do Sistema Escolar,
Aveiro, Associacao Portuguesa de
Expressao Dramatica e Teatro na
Educacéo, n° 1.

— POVEDA, Lola (1995): Ser o no
ser. Reflexion antropolégica para
un programa de pedagogia teatral,
Madrid, Narcea.

— REDINGTON, C. (1983): Can
teatre teach?, Londres, Pergamon
Press.

— RODRIGUEZ LOPEZ-VAZ-
QUEZ, A. (ed) (1993): Simposio “O
Teatro e o seu ensino”, A Coruna,
Servicio de publicaciéns da
Universidade.

— RYNGAERT, Jean-Pierre (1991):
Le jeu dramatique en milieu scolai-
re, Bruxelas, De Boeck Université,
Editions Universitaires.

— SCABIA, Giuliano / CASINI-
ROPA, Eugenia (1978): La anima-
zione teatrale, Florencia, Guaraldi
Editore.

— SEELY, John (1976): In context:
Language anda drama in the
secondary School, Oxford, Oxford
University Press.

— SLADE, Peter (1978): Expresion
Dramdtica Infantil, Madrid,
Santillana.

— TEJERINA, Isabel (1994):
Dramatizacion y teatro infantil,
Madrid, Siglo Veintiuno Editores.

— VENTOSA, V. (1990): Animacion
teatral: teoria, metodologia y prdcti-
ca, Madrid, Editorial Popular.

— WAY, Brian (1967): Development
trough drama, Singapore, Long-
man.



PARA A REDACCION E PRESENTACION DE COLABORACIONS

'I As colaboraciéns, que seran inéditas, teran unha extension maxima de seis folios mecanografados (30 lifias de 60 espacios cada
unha). Os traballos deberdn presentarse mecanografados e, a ser posible, en copia informdtica (entornos Pc ou Apple), acompa-
fiados da sta copia en papel. Prégase que nas copias en soporte informético non se introduzan tabulaciéns de ningin tipo.

2 Na cabeceira do artigo figurard o fitulo € nome do autor/a ou autores/as. E 6 final, o enderezo postal e o teléfono de contacto.

3 Nas referencias e citas biblioq(éfiqas de libros Proceder_ase polo seguinte modelo: apelidos; nome ou inicial, con punto, do autor;
W paréntese para o ano de publicacin; punto; fitulo do libro sublifiado, péaxinas de referencias se as hai, entre parénteses; punto;
cidade; dous puntos, editorial; punto.

Fernandez Paz, A. (1992). Os ‘cémics nas aulas. Vigo: Edicién Xerais de Galicia.

Nas referencias e citas bibliograficas de artigos de revistas procederase polo seguinte modelo: tralo autor e ano, fitulo do artigo;
- il L s e o0, &6 : 9
punto; nome da revista sublifiado; nimero entre parénse; coma; paxinas con guién intermedio; punto.

Rozas Caeiro, A. (1992). A Educacién Ambiental e outros programas educativos. Revista Galega de Educacién (13), 6-9.

As notas, numeradas correlativamente sempre entre paréntese ou con grafia saltada, deben incluirse 6 remate do traballo. A continua-
cién das notas pode facerse unha lista bibliogréfica ordenada alfabeticamente, saumdo os criterios anteriores, coa excepcion de que
se houbese varios fraballos publicados por un autor ou autora no mesmo ano, despois do ano porase coma e logo a, b etc.

Fernandez Paz, A. (1992). Os cémics nas aulas. Vigo: Edicién Xerais de Galicia.

Rozas Caeiro, A. (1992). A Educacién Ambiental e outros programas educativos. Revista Galega de Educacidén (13), 6-9.

Vazquez Freire, M (1992,a). :Oue é a Reforma? Vigo: Edicién Xerais de Galicia

Vazquez Freire, M (1992,b). O curriculum. Vigo: Edicién Xerais de Galicia
6 Se no fexto se quere facer unha referencia xenérica a ditos libros, sen concrefar paxina, pédese citar do seguinte xeito: paréntese,
apelidos, coma e ano de edicién, paréntese.
(Ferndndez Paz, 1992)

No caso de que se queira facer unha referencia 6 nimero da paxina, pédese citar do seguinte xeito: paréntese, apelidos, coma e ano
de edicién, paxina, paréntese.

(Fernandez Paz, 1992, p.32)

7 Evitarase no posible o uso de abreviaturas. Cando dentro do corpo do artigo se citen frases textuais, estas irdn en cursiva do
seguinte xeito:

Se a frase fextual OCUpPa Menos de das lifias redactarase de corrido no texto, entre comifias.

De ocupar maior extension, escribirase & parte, precedida de dous puntos e sangrada na marxe esquerda, podendo empregar outro
tamaiio de letra e reducir o espacio interlinal.

8 Poderanse acompaiiar ilustraciéns (gréficos, fotos, figuras e cadros) en follas independentes, sinaléndose claramente no texto o
lugar onde deben reproducirse. No caso de que se inclian pés de fotos, deberan presentarse en folla & parte.

9 No caso de dar conta dunha proposta ou expereincia pedagéxica préctica pédese emprega-lo seguinte esquema (coas adapta-
ciéns precisas):
- Contexto do centro e da experiencia,
- Nivel educativo,
- Obxectivos da experiencia,
- Desenvolvemento concreto: actividades realizadas ou que se propofien,
- Comentarios sobre o seu desenvolvemento,
- Avaliacién por parte do alumnado e do profesorado; reflexién sobre o realizado,
~ Perspectivas abertas a partir de aqui, critica, cambios necesarios, efc.,
- Referencias bibliograficas.

] 0 Os traballos deberdn estar escritos en lingua galega, atendendo 6 criterios ortograficos vixentes. A Redaccién. resérvase o dereito de
elixi-los fitulos e subfitulos que, considere mdis oporfunos, como tamén o de facer pequenas correcciéns para mante-lo estilo da revista.

] ] Por cada colaboracién o autor/a recibird un exemplar gratuito do nimero da Revista onde aparece o seu traballo.

] 2 A Revista comunicard a cada un dos autores ou autoras a recepcién do seu traballo, e no seu momento a sta aceptacién para
a publicacién.

] 3 Para pofierse en contacto coa redaccién da Revista poderase chamar 6 teléfono: (986) 290195, ou 6 Fax: (986) 201366.

] Os traballos enviaranse a:
Revista Galega de Educacién - Ediciéns Xerais de Galicia / Dr. Maraiién 10 baixo / 36211 Vigo - >




Alonso Alonso
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“ As plantas que curan”

A vida dunha comunidade arredor dunha escola infantil no Salnés

e arredor tamén dunha fermosa experiencia de xardin botanico.

—iProfe!, ; aqui tamén imos
plantar dalias ?.

—iNon, ai plataremos,
plantaremos... plantas
que curan!

Facia xa tempo que eu anda-
ba a matinar no feito dun horto
de plantas medicinais, pero non
tivera ocasién pola falla de es-
pacio que temos nos centros
eseolares, nos cales predomina
o cemento en lugar de terra.

No curso 94-95, a mina sorte
cambiou. Nomearonme profeso-
ra definitiva dunha escola uni-
taria de educacién infantil no
concello de Vilagarcia de Arou-
sa. Neste lugar, si dispono dun
anaco apropiado no patio do
recreo para adicar 4 mina idea.
ilase facer realidade!.

iMans a obra! Mantiven
unha charla coas nais (os pais
non soen vir as reunions),as que
lle expuxen o meu proxecto, o
que pretendia conquerir con
esta experiencia:

* Espertar e fomenta-lo inte-
rese dos nenos e nenas polo hor-
to escolar e, 6 mesmo tempo,o
respeto e o cuidado dos vexetais.

* Fomenta-lo traballo en
equipo ,a colaboracion.

* Que tanto os escolares
como 0s seus pais,comprendan o
valor curativo dalgunhas plan-
tas, (que poden suplir, dalgiun
xeito, 6s medicamentos), as
suas propiedades culinarias, o
xeito de conservacion (secado), e
a sta correcta utilizacion.

* Observacion e discrimina-
cién destas plantas por medio

dos sentidos: tocdndoas, chei-
randoas, bebendo infusiéns,
aplicacion de cataplasmas...

Informeilles, ademais, que
plantariamos & beira do patio
diversas plantas ornamentais:
dalias, margaridas, hortensias,
azaleas, rosais... no mes de
Marzo, cada neno-nena semen-
taria no lugar sinalado unha
pataca, un gran de millo e unha
faba. Confeccionariamos un
horto de plantas medicinais.
Isto dltimo, chamoulles moito a
atencién, puxeron cara de cir-
cunstancia, rara. Naquel intre,
unhas pensarian que mellor
seria ensinarlles a ler e escribir
e deixarse de tantas tonterias,
outras, quen sabe o que...
Continuei a explicarlles algun-
has das actividades a realizar
durante o curso e tamén as pro-
piedades curativas das plantas
que debian trae-los nenos:

* A herba Luisa que toman-
do infusion das suas follas secas
ou verdes, calma a dor de barri-
ga e tamén da cabeza.

* A ruda ten efecto analxési-
co. Débese fritir unhas follas
verdes nunha pinga de aceite,
empapar nel un algodon, e intro-
ducilo no oido. A xeito de cata-
plasma, da moi bos resultados
contra a artrose e o reima. Non
se debe consumir en infusion.

* O eirogo, orego: ademais
de empregarse nos guisos,
usase como adobo na zorza dos
chourizos; a sia infusién endul-
zada con mel, é excelente para o
catarro (antigripal), e para a
dor de estomago.

* O romeu, romeiro, rosma-
rino: é moi bo dar fretas co alco-
hol de romeu. E un dos mellores
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remedios para o lumbago, e
tamén para o reima. Se lava-
mo-las feridas coa auga de
ferve-lo romeo, ésta desiféctaas,
6 mesmo tempo que lles axuda
a cicatrizar.

* O pirixel: ademadis de
poder cocinar uns guisos estu-
pendos con el, é bo para a vista
(ten moita vitamina A, B, e C),e
para a fraqueza fisica(anerxia).
Cando somos victimas da pica-
dura dun mosquito, avéspora,
abella... aplicamoslle unha
cataplasma de follas frescas de
pirixel sobre a zona e ésta que-
dar4 desinflamada e sen dor.

* A néveda, névoda ou neva-
dina: emprégase como adobo
para as xoubas, e dalle un gus-
to incomparable 4s castanas
cocidas.

* A malva olorosa: que arre-
cende divinamente, ademais de
empregarse como ambientador,
é unha das herbas que se em-
pregan para face-lo ramo de
San Xoan.

* A macela ou manzanilla:
cando estamos mal do estémago,
toma-la sta auga fervida coas

. cabezas ou flores secas, e queda-
mos novos. Acostiimase a lava-
los ollos cando estan peganen-
tos, cando tefien conxuntivite.

Quedamos en que cada se-
mana, a partir daquel intre, un
neno-a traeria unha planta des-
tas, e realizariamo-las activida-
des correspondentes: presenta-
cion, plantacion, discrimina-
cion, ete.

Foron chegando os primeiros
exemplares: pirixel, eirogo,

néveda, romeu, ruda, malva
olorosa e macela. No mes de
Xaneiro mandeille a unha nena
que trouxese a herba Luisa,
pois é cando a podan.

— | Profe,profe -berraron
algins nenos/as- Vanesa trée-
che uns paus 4 escola!. A nena,
con moita disposicion e seguri-
dade, respostoulles que non
eran paus , que era herba Luisa
sen follas.

Asi foi como o noso xardin
botanico quedou completo.

Ali estaba aquel recuncho,
caseque a entrada da aula,nun
lugar privilexiado, que disfruta
dos primeiros raios de sol, abri-
gado do vento...e que no mes de
Setembro, armados con palas e
cubos de praia, enchemos de
terra boa. Esta foi a primeira
actividade que fixemos.

Os cativos de catro e cinco
anos,identificaban que compa-
neiro trouxera cada planta. A
introduccién na terra correu 6
meu cargo, xa que habia que
plantalas de xeito que houbese
suficiente espacio entre elas. A
observacién e cuidado das plan-
tas eran diarias. Antes de en-
trar, eles mesmos coas sias
nais, botabanlle un vistazo, e
logo no recreo dabamoslle outro
repaso.

Os escolares de 2° e 3° nivel
sabian 0 nome das plantas que
estaban nas esquinas, no medio,
cantas eran,cales eran as mais
altas, as mais baixas, cales
tihan moitas follas,poucas...
Todas foron adiante, agds o
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romeu que houbo que replantar.
Clasificamo-las plantas pola
forma das follas: a herba Luisa
alongada e grande, a malva olo-
rosa, a ruda, a macela, rizada...,
0 eirogo, a neveda tefien moitas
follinas e alongadas, pola cor
das flores: o romeu, a néveda, a
malva olorosa, tefien a flor rosa-
da-violdcea, a ruda amarela, a
macela, o eirogo branca. Todas
cheiraban moi ben,agds a ruda
que dician eles que fedia. Sobre
as propiedades curativas, apre-
deron aquelas méis significati-
vas para eles:

* A herba Luisa para a dor
de barriga,

* O pirixel para as picadu-
ras dos mosquitos, avésporas e
abellas.

* (O eirogo para a gripaxe.

* O romeu para cura-las
feridas.

* A macela para o malestar
de estémago e lava-los ollos.

* A ruda para a dor de oidos.

Ademaiis disto reconecen os
mendrastos (menta) que abun-
da por todo o patio, e que utili-
zamos para freta-la zona onde
nos picaron as estrugas.

Unha manda chegou Pablo
todo tristeiro porque Chispa (a
sua cadelina) vomitara. Pregun-
taba se lle podia levar da herba
Luisa para darlle de bebe-la saa
auga.

Os nenos de tres anos, non
participaron moito nas activida-
des. Andaban coma loros a
repeti-lo refran inventado e que,
aprenderon de maravilla:"Se
che doe a barriguifia, toma de
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herba Luisa unha taciia”. De
feito cos que mais traballei foi
cos de 5 anos, debido 4 continui-
dade das actividades en cursos
posteriores e éstes atopabanse
no derradeiro nivel.

Non podo esquencer de rela-
tar duas actividaes que lles
resultaron moi novedosas e
atractivas:

— Unha foi a confecciéon do
ramo que supliu 4 palma do
Dia de Ramos que cada neno-a
confeccionou cunha péla de
romeu, oliva e mais loureiro.
Habiaos grandes, pequechos,
mellor feitos, peor feitos... pero
todos traballaron nel cunha
grande ilusion.

— Fixemos, ademadis, o
famoso ramo de San Xoan que
leva as seguintes herbas e que
aprendin a facelo das nais:
malva olorosa, romeu, vide e
cocas, que se deixa toda a noite
metido en auga, e logo ldvase a
cara con ela e di que logo parece
que tes dezaoito anos;comigo
non se produciu o milagre.

As nais, ademais de contar-
me o que elas sabian das plantas
en cuestion, informédbanse polos
pobos vecinios e despois facianme
participe: “dis que en tal lugar
empregan 0 romeu como estimu-
lante do pelo(alopecia)...”.
Fixemos castanas cocidas con
néveda (6 meu estilo) e logo
comémolas tamén cocidas con
anises (4 usanza desta aldea).

Polo de agora, creo que foi
unha experiencia moi bonita,
distinta, na cal apredin moito e
tanto os nenos como as suas
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nais tomarono moi a fondo.
Dunha ocasién que nos visitou
a inspectora, o primeiro que lle
ensinaron foi o recuncho das
plantas que curan. A calquera
persoa que lle cadrara de pasar

" polo patio xa llo estaban comen-

tando. Nas conversas que facia-

mos na aula, 6 respecto do

tema, alguns deles comentaban -

que tomaran herba Luisa des-
pois de comer. O conto espallou-
se polo pobo e un dia veu unha
sefiora a preguntarme se tina
algunha herba para as lombri-
gas do seu neto. Naquel intre,
pensei que se as farmacias se
enterasen ainda me habian
denunciar. Dixenlle que non,
que mellor que fose 6 médico.
Eu conecia unha planta chama-
da horteldn que tomei de pe-
quena para elimina-los mesmos
parasitos intestinais, pero non
a teno visto polos arredores. A
sefora decidiu ir 4 farmacia.

As actividades citadas de-
senvlvéronse durante todo o
curso. En adiante seguiremos
cuidando as plantas, observan-
do os cambios que se producen
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nelas, a recollida, o proceso de
secado e a sua adecuada utiliza-
cion, asi como tamén me gusta-
ria conseguir que 0s vecinos
consideraran o horto das plan-
tas medicinais un ben de todos.

ACTIVIDADES SECUENCIADAS
PARA O RECONECEMENTO
DAS PLANTAS

1%.— Presentacién da planta: o
neno ou nena de 5 ou de 4 anos,
trae a planta da sia casa. Por
exemplo o pirixel,que foi a pri-
meira, porque todos o conecian.

2% — Identificacion da planta,
e saber quen a trouxo: o neno-a
inférmanos de quen lle deu a
planta para traela 4 escola,
dino-lo nome(pirixel), onde esta-
ba plantado, etc.

3%.— Eu fago o burato coa
lejona, o cativo métea nel, tapoa
coa terra. Regamola.

4* — Observacion: ;o pirixel é
grande ou é pequeno? ;/Ten raiz?
¢(De que cor ten as follas? ;Ten
flores? As follas son redondas,
alongadas ou ten moitas follas
pequeninas (compostas). Gusta-
balles un montén facer estam-
pacions coas follas e témpera ou
pintura de dedos. ;Cheira ben
ou mal? ;Gustavos como cheira?
(cheirando as follas)...

A observacion foi sistematica
6 longo do curso; iamos ob-
servando dia a dia os cambios
que se producian nelas, o feito
de verlles nacer unha nova folla,

&



unha flor, un caracol que subia
ou baixaba... Dunha vez deixei-
nas sen regar durante quince
dias para que se deran conta do
decaidas que tinan as follas e
como reviviron ¢ regalas. Foi
emocionante a alegria que colle-
ron, choutaron de ledicia.

5% — (Que cura o pirixel? As
picaduras dos mosquitos, abe-
llas e avésporas. Como isto é
frecuente que aconteza, tanto
nas suas casas como na escola,
varias veces aplicamos follas
verdes de pirixel sobre a zona
picada, véndose o neno-a alivia-
do da dor e nonlles inchaba
caseque nada.

6%— ;Como se emprega? Xa
esta explicado na anterior. Al-
gunhas plantas utilizanse secas,
traballamos tamén a recollida no
seu momento, atdmolas e se-
guimo-lo proceso de secado (arri-
ba na casa escola), 6 aire e 4
sombra. Por exemplo na macela,
recollense as cabezas con moi bo
tempo. unha vez secas, a dose re-
comendada é unha culler sopeira
por litro de auga (asi con todas).

7¢.— O mesmo tempo, as
nais eran informadas, —tanto de
xeito oral como por unha noti-
na— de tédalas propiedades das
plantas e a sda correcta utiliza-
cién. Elas ampliaban estes
conecementos e intercambiaba-
nos comigo, o cal me encantaba.
Por exemplo co pirixel, a infor-
macién adicional foi: e moi bo
para a vista e para anemia, con-
tén vitamina A, B, e C. Béta-
selle de adobo 6s guisos, en
doses pequenas e empregando
as follas en vez dos tronchos.

BIBLIOGRAFIA

— El gran libro de las plantas medici-
nales de SUSAETA

— RIGUEIRO RODRIGUEZ, Antonio
e OUTROS (1996). Guia de plantas
medicinais de Galicia. Vigo: Editorial
Galaxia.

NOTA INFORMATIVA
PARA PAIS/NAIS

— Estamos a traballar na escola co
Eirogo.

- Recollida: Cando florece, a mellor
hora é mediodia.

- Secado : Os maizos cortados
penduranse & sombra nun sitio ventila-
do e logo cosévase en hotes fechados.

— Valor medicinal: Contra a gripa-
xe, tose, expectorante, para a diarrea.

— Modo de emprego: Botase unha
cullercifia sopeira de orego por cada
taza de auga. Férvese, déixase repou-
sar, coase e tomase endulzado con mel
caseira. Aconséllase tomalo 6 deitarse.

A observacion foi sistemdtica 6 longo do curso;
iamos observando dia a dia
os cambios que se producian nelas,
o feito de verlles nacer unha nova folla,

unha flor, un caracol que subia ou baixaba...




experigncias

ﬁ;:‘;;?fémez Documento do Seminario Permanente “A imaxe na escola”. 1996

X. Anxo Corral

Aplicacions dos medios
audiovisuais
ao ensino da Fisica
e a Quimica

ANDO che fan unha
encarga deste tipo, a
primeira idea que se
che vén 4 cabeza é
renunciar porque non
te ves capaz de sinteti-
zar nunhas linas unha longa
amizade, moitas horas de con-
versas e moitas ideas e moitas
horas de traballo compartidas,
logo asaltate a tentacién de resu-

milo todo nunha palabra: Amigo,
ou en dias amigo e mestre.

Sempre é dificil falar dun
amigo a outras personas e
maxime se a sua personalidade
é ricaz e poliédrica, pero ainda o
é mais se era imparable e
incansable nas suas maultiples
actividades.

Desde que un grupo de com-
paneiros comezaron a pensar

que seria bon xuntarnos e lan-
zar a iniciativa dunha asocia-
cion de profesores de ciencias
para poner en comun ideas e
materiais, discutir as nosas pre-
cupaciéns e problemas de aula,
intercambiar opiniéns, en fin,
mellorar a calidade do ensino
das ciencias na nosa nacion, foi
un entusiasta da idea, traba-
llando por difundila e liar a
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outros companeiros que partici-
pamos con el na Asamblea
Fundacional al6 polo ano 88.

Desde esa data munca rega-
teou esforzos para que ENCIGA
e 0s seus obxectivos foran
adiante, de xeito calado, pero
firme e efectivo.

No primeiro acto publico que
organiza a Asociacién, unhas
Xornadas de Debate no 1.B.
Xelmirez de Santiago sobre “ As
ciencias na Reforma” xa o
temos choiando no Comité
Organizador e como ponente.

Ven logo o I Congreso en
Betanzos ao que contribiie cun
obradoiro sobre os usos didacti-
cos do video nas ciencias e
desde aquelas un longo rosario
de traballos durante os nove
anos de existéncia de ENCIGA,
que dan fe da sua enorme valia,
-dada a sua calidade-, e demos-
tran o grande amor que lle tivo
sempre .

Cando a Asociacién pasou
por un momento delicado debi-
do ao cansancio dos companei-
ros da primeira directiva, asu-
miu tarefas pouco gratas e de
pouco reconiecemento (levar as
contas e andar a voltas cos
numeros), cousa que fixo con
entusiasmo ainda que non lle
resultase agradable e 4 que adi-
cou non pouco tempo.

Foi fundamentalmente sua,
a idea de crear un Fondo de
Publicaciéns de Enciga que
recollese todo tipo de materiais
didécticos: practicas, unidades
didécticas, roteiros, saidas e
visitas, etc. que estivesen a dis-
posicion de todos os asociados e
que lles puidesen resultar uteis
para experimentar e innovar,
para cambiar as suas practicas
de aula, unha das suas princi-
pais preocupacions.

Concebiu sempre este fondo
como un medio mais, pero
importante, para intercambiar
experiéncias, xa que a parte
mais importante do material
deberia estar formada por tra-
ballos aportados polos préprios

sécios. Hoxe o fondo é unha rea-
lidade importante con case 6
anos de existéncia, 4 cadernos-
catalogo enviados aos socios,
130 traballos e uns 70 nimeros
de diversas revistas e publica-
ciéns depositados. Non foi
doado chegar a esta realidade,
invertiu moitas horas de traba-
llo nel, moitas delas facendo
personalmente as fotocopias
para atender o antes posible
todas as peticions.

Nestes anos case non houbo
congreso no que non participase
con algunha ponéncia ou obra-
doiro e no que non estivese pre-
sente o material do Fondo de
Publicaciéns.

En fin, para os rapaces, para
os companeiros, para Enciga,
para mellorar o ensino sempre
estivo disposto a sacrificar a
maior parte do seu tempo,
ainda que estamos convencidos
de que estaba gustoso de facelo.

Con cantas ideas e iniciati-
vas nos teria sorprendido, e en
cantas nos teria liado, se non
nos fose arrebatado prematura-
mente.

Déenos a tia auséncia, bota-
rémoste de menos amigo e com-
paneire.

TRABALLOS PUBLICADOS

— Usos didéacticos do video
nas ciencias. Bol. das Ciencias
n’ 1 Nov 88 pax 69-74. Actas I
Congreso Betanzos. Obradoiro.

— Erros conceptuais en qui-
mica basica. Bol. das Ciencias
n®2 Xan 89 pax 17-20

— Un taller e Museo da
Ciéncia como actividade extra-
escolar. Rev. Galega de
Educacion n® 11 xunio 90 pax
34-38,51-52

— Ideas intuitivas dos/as
alumnos/as acerca da presién
atmosférica. Bol. das Ciencias
n’ 4 Oct 89 pax 103-105 Actas II
Congreso Ribadavia. Cartel.

— Unha aproximacién 4 teo-
ria corpuscular da matéria

mediante experiéncias sinxelas.
Bol. das Ciencias n°® 4 Oct 89
pax 127-130 Actas II Congreso
Ribadavia. Obradoiro.

— Aproveitamento das ideas
dos alumnos/as para o deseno
dunha U.D. de dindmica. Bol
das Ciencias n® 4 Oct 89 pax
133-134 Actas II Congreso
Ribadavia. Obradoiro.

— Algtns exemplos de utili-
zaciéon da maquina video no
estudio do movemento dos cor-
pos. Bol das Ciencias n® 4 Oct
89 pdax 135-136 Actas II
Congreso Ribadavia. Obradoiro.

— Textos cientificos e activi-
dades de aula. Bol das Ciencias
n® 7 Nov 90 pax 45-48 Actas III
Congreso Monforte. Obradoiro.

- — iImposible!, jcomo se vai
mover a via?. Bol das Ciencias
n® 10 Nov 91 pax 85-88 Actas
IV Congreso Tui. Ponéncia.

— Unbha estratexia didactica
para a superaciéon dun proble-
ma lingiiistico. O concepto de
densidade. Bol das Ciencias n®
12 Maio 92 pax 19-26.

— Ensino e H* da ciencia: O
experimento do coto Novelle.
Bol. das Ciencias n®* 13 Nov 92
pax 146-149 Actas VI Congreso
Carballo. Ponéncia.

— Unha pequena investiga-
ci6on medioambiental. ;Hai choi-
va dceda sobre o Ribeiro?. Nov
93. VI Congreso Ourense.
Exhibicién.

— ¢(Fai forza o vacio?. Un
exemplo de programacién cons-
tructivista e histérico da pre-
sion atmosférica. Unidade
didéctica. Fondo Publ. Enciga.
(1992)

—Experiencias Laboratorio:
A reaccién quimica (estudio
cualitativo) e electroquimica.
Fondo Publ. Enciga (1992)

— Experiencias Laboratorio:
magnitudes e medidas. Fondo
Publ. Enciga (1992)

— A superacién dun proble-
ma lingiiistico: o concepto de
densidade. Unidade didéctica.
Fondo de Publ. Enciga (1992)
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MeTeresa  As adaptacions curriculares

Na procura
dunha resposta educativa
para todos

Universidade
da Coruia

Nos tltimos dez anos foise configurando unha nova maneira de entender
a educacion especial. Os profesionais implicados neste &mbito de traballo (profesorado,
equipos de apoio, administracion educativa, etc.) centraronse fundamentalmente
en tratar de facer realidade os principios de individualizacién, normalizacion,
sectorizacion e, sobre todo, integracion, que xa se recollian na LISMI
(Lei de Integracién Social do Minusvalido, 1982).

ESTE momento cal-
quera observador do
campo educativo po-
de reconecer os cam-
bios que se produci-
ron desde entonces.
Hoxe en dia na meirande parte
dos centros escolares contém-
plase con naturalidade que soli-
citen praza nenos e nenas con
minusvalias fisicas, psiquicas
ou sensoriais, e existen uns pro-
cedementos regrados para
canalizar as solicitudes. A acti-
tude coa que son aceptados polo
profesorado, alumnado e pais,
dista moito, por sorte, da que
era comun cando apareceron 0s
primeiros proxectos legais que
desenvolveron estes principios.
'Con independencia de si es-
tan ou non acollidos 6 Proxecto
Experimental, nos centros edu-
cativos de Educacion Infantil e
Primaria, avanzouse conside-
rablemente no desenvolvemen-
to da integracion. Na etapa de
Educacién Secundaria o proce-
so esta menos desenvolvido e
as experiencias integradoras
son mais illadas. A razén da
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diferencia pode estar en que a
infraestructura de Departa-
mentos de Orientacién € escasa e
recente e, principalmente que
ata o momento, a educacion es-
pecial a penas existe como reali-
dade administrativa e orga-
nizativa nesta etapa. Utilizando
a terminoloxia do citado informe
Warnock poderiamos decir que
nos niveis de Educacion Infantil
e Primaria os logros foron consi-
derables no que respecta 4 Inte-
gracion fisica e social, e o cabalo
de batalla estd en acadar un
nivel de integraciéon funcional;
mentres que nos Centros de
Educacion Secundaria ainda
existen moitos problemas para
levar a cabo unha integracién
meramente fisica.

Se é necesario reconecer 0s
avances, sobre todo no plano
dos valores e da aceptacion
ideoloxica da diferencia, non é
menos necesario recofiecer que
estes avances afectaron basica-
mente a aspectos organizativos
e formais, pero moi pouco a
aspectos curriculares e metodo-
lI6xicos. Xa non se cuestiona, ou
cuestionase moito menos, o
dereito a unha educacién unica
para todos, pero son moi esca-
sos os intentos de construir
unha resposta pedagoxica adap-
tada a esta nova situaciéon. O
esforzo foi moito maior para fa-
cilitar que os nenos con handi-
caps estiveran dentro da escola
que para proporcionarlle unha
resposta da calidade pedagoxica
suficiente. Sen embargo como
afirma Hegarty (1988: 20) a
integracion fisica “ non é mais
que un primeiro paso,... do
mesmo modo que outros alum-
nos, os de necesidades especiais
acuden 4 escola para que se lles
ensine e para aprender”.

Construir unha escola inclu-
siva que sexa capaz de dar res-
posta as necesidades de “todos”
os alumnos e alumnas sen mag-
nificar e tamén sen negar as
diferencias, implica modifica-
cions no curriculo xeral pero
tamén nos procesos de indivi-
dualizacion do. mesmo. As

adaptaciéns curriculares son o
conxunto de modificaciéns nece-
sarias que hai que facer para
que o alumno ou alumna acade
os obxectivos, que con caracter
xeral, son propostos para o con-
xunto, co fin de satisfacer os
principios de dereito 4 educa-
cién e a igualdade de oportuni-
dades”. (MEC,1992).

Na vida das aulas e na pra-
xe educativa, non son suficien-
tes as respostas no ambito dos
valores e das actitudes intelec-
tuais e afectivas. E preciso, co-
mo afirma Rué (1993), propor-
cionar respostas nun triple
ambito: curricular, metodoléxi-
co e organizativo. As adapta-
cions curriculares como forma
de concrecion da resposta peda-

dos especialistas ou dos profeso-
res mais innovadores.

As adaptaciéns curriculares
implican, case por definicion, a
busqueda de numerosas e dife-
rentes estratexias metodoléxi-
cas. E imposible respostar a
diferencia coa homoxeneizacién
de textos, de materiais, de acti-
vidades, de tempos, etc. A di-
versidade de recursos e de
estratexias did4cticas, o traba-
llo cooperativo,proxectado no
mundo dos intereses e da reali-
dade dos alumnos e alumnas, e
axustado 4s sdas capacidades
facilita a integracién “real” dos
nenos e nenas dos grupos desfa-
vorecidos dentro da escola.

A flexibilizacién da organiza-
cion docente facilitaria extraor-
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Nos niveis de Educacion Infantil e Primaria os logros foron considerables

no que respecta d Infegracion fisica e social, e o cabalo de batalla estd en acadar
un nivel de infegracion funcional; mentres que nos Centros de Educacion Secundaria
ainda existen moitos problemas para levar a cabo unha infegracion meramente fisica

goxica a diversidade, se se
quere ir mdis lonxe do tramite
burocratico, afectan a todos e
cada un destes ambitos.

Levar a cabo unha adapta-

cion curricular implica, como

minimo, que o profesorado faga
unha reflexion sobre o curricu-
lo, sobre o qué ensinar e c6mo
secuencialo e temporalizalo e
esto tanto para o grupo de refe-
rencia ordinario como para un
alumno, alumna ou grupo, 6s
que se dirixe a adaptacion. Esta
reflexion vai ser obrigada ainda
que a programacién de aula do
grupo clase sexa a version do
curriculo ofrecida polas edito-
riais no libro de texto. Para
aqueles profesores menos sensi-
bilizados respecto 4 educacién
na diversidade, pode suponer o
primeiro paso de avance, por
moi cativo que pareza a ollos

dinariamente a posta en practi-
ca da adaptacién curricular,
Implicaria medidas como: rom-
per coa estructura de grupo
unico e homoxéneo para consti-
tuir agrupamentos flexibles de
diverso tamano e funcions dife-
rentes; a crecién de talleres op-
cionais; a distribucién do tempo
en sesiéns madis amplas que
faciliten o traballo activo e glo-
balizado dos alumnos e a con-
templacién de tempos e espacios
para a coordenacién entre os
profesionais educativos.

O proceso de realizacién da
adaptacion curicular deberia
abordarse desde a perspectiva
da investigacién-accién como
sinala Fortes Ramirez (1993)
ou Garcia Nieto e Carro (1993;
108) que partindo da definicion
da investigacion-acciéon “como
a resultante dun proceso de
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Preocuparse por un proceso
de adapfacion curricular a nivel de centro,
de grupo o individual, supén moito mdis
que un recurso técnico
ou un formulismo burocratico

indagacion e busqueda dos efec-
tos que produce unha accién
concreta nunha situacién cone-
cida e limitada co fin de com-
prender e mellorar ese contexto
dindmico no que se da esta ac-
ciéon” sinalan que as caracteris-
ticas desta estratexia de inves-
tigacién son as mesmas que ca-
racterizan 4 adaptacién curricu-
lar: A situacionalidade, é dicir,
ambas son validas para un con-
texto situacional determinado e
relativas a éste. A dimension co-
laborativa e participativa, nin-
gunha pode ser concebida como
proceso individual. A dimensién
avaliadora que conduce a un
proceso permanente de reflexion
individual e/ou en grupo,de cada
situacién que se xenera na aula.
A dimensién dindmica en tanto
que ambas son continuamente
revisables nunha situacién viva
e cambiante que esixe multiples
axustes en calquera proxecto
preconcebido.

Ademais dos factores curri-
culares, metodoldxicos e organi-
zativos, 6 falar de adaptacions
curriculares estamos falando
tamén dunha maneira especifi-
ca de comprender e abordar a
diversidade que vai mdis ald do
pedagoxico; entramos no terreo
da politica educativa, en tanto
que refrexamos un proxecto
para un determinado modelo de
sociedade,de educacién, de per-
soa e das relaciéns mutuas de
poder/respeto, que se establecen
entre os seres humanos e 0s
grupos que se forman entre
eles.

Preocuparse por un proceso
de adaptacién curricular a nivel
de centro, de grupo ou indivi-
dual, sup6n moito méis que un
recurso técnico ou un formulis-
mo burocratico. A adaptacién
implica cambios ideoldxicos, cu-
rriculares, metodoléxicos e
organizativos, que son 0s que a
fan posible e os que lle propor-
cionan o seu auténtico sentido.

A pesar da sta importancia,
non entraremos a analizar en
profundidade estes aspectos.
Nas lifias que seguen pretende-
mos constatar a coexistencia de
dous discursos paralelos que
configuran o panorama no que
se van desenar as primeiras
adaptaciéns curriculares, e ana-
lizaremos brevemente as dife-
rencias entre a proposta do
M.E.C. e a da Conselleria de
Educacion.

A COEXISTENCIA DE DUAS
FORMAS DIFERENTES DE
ENTENDER A DIFERENCIA

A partir da aparicién do

“Informe Warnock (1978), ini-

ciase en toda Europa unha nova
maneira de entender a diversi-
dade. Esta nova visién vaise
reflexar, no estado espanol e
nas CC.AA., en diversas ordes
e decretos destinados a darlle
forma legal a unha escola que
se pretende sexa niveladora de
desigualdades sociais, compren-
siva e acolledora das diferencias
culturais, fisicas e psiquicas. En
sintese, unha escola que se defi-
ne como integradora, heteroxe-
nea e plural.

O panorama das aulas modi-
ficouse, sen embargo, a moito
menor velocidade que o lexisla-
tivo ou que o discurso pedagoxi-
co. Estamos instalados nunha
realidade que non se correspon-
de coa que emana da nova ma-
neira de entender as necesida-
des educativas especiais, as
relacions entre estas e a teoria
curricular e o papel do profeso-
rado fronte as mesmas. Coexis-
ten, neste momento, duas for-

mas distintas e contradictorias
de entender a diferencia: a do
discurso pedagoxico e legal, e a
da préctica escolar diaria. Esta

dltima co lastre das rutinas pe-

dagoéxicas, baseadas na manei-
ra tradicional de entender a
educacion especial.
Incorporamos 6 vocabulario
pedagoéxico e administrativo o
término “necesidades educati-
vas especiais”, establecendo
como criterio fundamental para
determinar a sua existencia,
seguindo as directrices de
Brennan, o feito de que o profe-
sorado tena posto en marcha e
esgotado todos os recursos ordi-
narios posibles (cambios meto-
dol6xicos, materiais ,etc.) e con-
sidere que, a pesar disto, o
alumno ou alumna necesita
axuda extraordinaria para re-
solver as suas dificultades de

aprendizaxe. Pero na realidade-

sigue persistindo unha tenden-
cia moi forte a buscar féra da
aula a resposta 6s problemas.
Ante un alumno ou alumna que
non é capaz de adaptarse 6 rit-
mo dos demadis, recurrese, sen
agotar outras vias mais norma-
lizadas, 6s servicios de apoio
intra e extra escolares.

Mentres que o discurso pe-
dagéxico xira arredor das nece-
sidades educativas especiais, na
practica escolar seguimos facen-
do demasiado fincapé no “défi-
cit”, no “trastorno”, no “clinico”,
no que de particular e diferente
ten o alumno ou alumna, con-
templamos demasiado pouco o
que ten en comun cos demais
nenos e nenas. Traducir o défi-
cit a necesidades educativas
especiais significa mdis que un
cambio de nome, poner a énfase
no que, c6mo, en que momento
necesita aprender, no que se vai
a avaliar e nos recursos que van
ser necesarios no proceso de
ensino-aprendizaxe. En sintese
significa pofier o acento na res-
posta educativa.

Pretendendo dar unha res-
posta axeitada as dificultades
de cada alumno e alumna, se-
gue sendo practica habitual,

)
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ante unha situacién de dificul-
tade escolar, recorrer o seguinte
camino: deteccion do problema
na aula, derivacién a un servi-
cio de apoio para diagnéstico e
remisién a unha aula de recu-
peracion cun profesor especiali-
zado, sen que previamente se
tenian probado outras alternati-
vas mais normalizadas. Esta
traxectoria pon o acento na dife-
rencia,no especifico, e sitia o
problema féra da aula e do
alcance das posibilidades do
profesorado e, en certo modo,
nun mundo de intereses e nece-
sidades diferentes ds dos com-
pafieiros e companeiras.

O concepto de n.e.e. leva
implicito que o contexto de
recuperacion da meirande parte
dos problemas que se presentan
nas aulas debe ser o contexto
ordinario. Esto resulta madis
posible canto menos homoxenei-
zador en métodos e recursos
sexa o microclima da clase. Non
se trata de que agora debamos

de considerar incorrecto reali-.

zar recuperaciéons nunha aula
de apoio. Existen situacions nas
que esta alternativa é a mais
apropiada, o que resulta impro-

cedente é considerala a unica
alternativa posible e a mais
inmediata. O perigoso é adopta-
la antes de ter probado outras
soluciéns méais normalizadas,
ou situarse na disxuntiva: recu-
peracion féra da aula versus /
non recuperacion.

A integracién debe ser con-
cebida no marco dun continuum
de posibilidades como propon
Deno (1.970) no seu conecido
modelo en “ cascada”, ou outros
autores como Hegarty (1981)
que na sua proposta inlden
unha pluralidade de formas de
organizacién da educacién espe-
cial que vai desde a alternativa
mais restrictiva, para os casos
mais graves, ata a clase ordina-
ria con apoio interno para pro-
fesor ou alumno, ata a clase
ordinaria sen apoio. No noso
medio educativo estas dias ulti-
mas alternativas apenas son
postas en practica, a pesar de
ser as mais normalizadoras e as
que mais inspiran o espirito da
Reforma Educativa.

Na concepcion tradicional da
Educacion Especial ainda impe-
rante hoxe, a resposta educati-
va ante o déficit e os problemas

de aprendizaxe refléxase en
forma de P.D.I. (Programa de
Desenvolvemento Individual).
Esta forma de individualizacion
didactica preténdese definir tan
4 medida do alumno, e sitiase
tanto no especifico que perde a
perspectiva da vida da aula.
Chegan a producirse na précti-
ca situaciéns tan curiosas como
que p.ex: na hora de Lingua, o
alumno X, 6 que lle costa moito
mais que 0s companeiros apren-
der a ler, acode a unha sesién
de recuperacién na que realiza
exercicios psicomotores poten-
ciadores da sta madurez, dado
que o déficit madurativo supon-
se a causa das dificultades lec-
toras. Mentres tanto os seus
compaiieiros de clase abordan
directamente a aprendizaxe lec-
tora. O alumno X cada vez que-
da mais “ descolgado” dos com-
paneiros e companeiras e incre-
méntanse as diferencias. Men-
tres se leva a cabo na aula
especial o programa de desen-
volvemento individual,os alum-
nos van quedando & marxe da
vida, dos cofiecementos e das
experiencias que se xeneran na
sua aula ordinaria.




As adaptacions curriculares
pretenden ser unha resposta
nova ante as necesidades do
alumnado. Diferéncianse basi-
camente do PDI en que o marco
de referencia é sempre o curri-
culo ordinario, concretado no
PCC e mdis expresamente na
Progamacion de Aula, mentras
que no PDI partese dun curri-
culo paralelo, distinto do ordi-
nario. O elaborar unha adapta-
cién interesa o especifico e as
caracteristicas individuais do
alumno ou alumna, pero intere-
sa en maior medida buscar as
capacidades e as posibilidades
de compartir experiencias e
conecementos cos companeiros.
Nunha concepciéon que sitie o
foco principal no déficit, a inter-
venciéon pedagéxica enténdese

ci6n imperante na Educacion
Especial e a que se deriva do
espirito da Reforma Educativa
refirese 6 distinto papel que
adopta o profesorado. Actual-
mente, e sobre todo cando fala-
mos de alumnos e alumnas con
déficits importantes , anque
non s6 nestes casos, hai unha
tendencia a que sexa o profeso-
rado de E. Especial o que
asuma a maior responsabilida-
de na educacién e avaliacion do
alumnado con problemas, in-
cluso ainda que non pase a
meirande parte da xornada
escolar na aula de E. E. Isto
tende a ocorrer independente-
mente de quen ostente formal
ou administrativamente a tito-
ria. Desde o momento en que
un alumno ou alumna recibe

O eixo da fransformacion estd en que o profesorado da aula ordinaria
“asuma como propio” o alumnado que fen necesidades educativas especiais,

sen facer deixacion de responsabilidades noutro profesor ou profesora

que debe ser o mais especifica e
diferenciada posible. O PDI con-
templa as linas de recuperacién
dos aspectos deficitarios pero,
en aras da sua especificidade,
perde a perspectiva das necesi-
dades educativas que ten o
neno ou nena, como persoa e
suxeito educable, necesidades
que en gran parte, son comuns
coas que tefien a maioria dos
companeiros. Desde a perspec-
tiva das adaptaciéns curricula-
res faise fincapé en lograr a
maior aproximacioén posible de
todos 0s nenos e nenas 4s mes-
mas experiencias educativas,
realizando para isto todos os
axustes que sexan necesarios.
Outro aspecto basico de
diferenciacién entre a concep-

el eeravaesren

apoio nunha aula especial, o
profesor ou profesora da aula
ordinaria séntese, en certo
modo, liberado de responsabili-
dade e hai unha tendencia a
disculpar calquera disfunciona-
lidade na clase en virtude do
déficit, sen cuestionarse a préc-
tica pedagoxica en si mesma.

O eixo da transformacion
estd en que o profesorado da
aula ordinaria “asuma como
propio” o alumnado que ten
necesidades educativas espe-
ciais, sen facer deixacion de res-
ponsabilidades noutro profesor
ou profesora. Tratase de acep-
tar “ de feito” que a integracion
da diferencia, require sempre
axustes pedagoéxicos nos plans
de traballo ordinarios, que van

desde adaptaciéns curriculares
na dihdamica da aula ata outras
de caracter mais individuais e
especificas en certos casos.

O profesorado de apoio, xa
non se entenderia exclusiva-
mente como alguén que actia
co alumno ou alumna problema,
senon que pode ter unha fun-
cion de axuda 6 profesorado da
aula ordinaria, a grupos de
alumnos con dificultades, ou 6
grupo ordinario mentres o pro-
fesor titor atende individual-
mente 6 neno que ten dificulta-
des nun momento dado. O espa-
cio fisico, os materiais e os cen-
tros de interese é desexable que
sexan compartidos, sempre que
resulte viable e sen prexuizo de
que, en certos casos, que se
debe tender a que sexan excep-
cionais, 0 marco e o progama de
actuacion sexan mais indivi-
dualizados. Este modelo de
actuacion require dunha modi-
ficacion substancial de actitu-
des do profesorado, unha redefi-
nicién das funcions tanto do
profesorado ordinario respecto 6
alumnado con n.e.e., como as do
profesorado de e.e. ou de apoio;
ambos terian que asentar a sia
practica pedagéxica na coopera-
cion, coordenacion e intercam-
bio profesional como piares
basicos do seu labor.

¢ QUE ENTENDEMOS POR
ADAPTACIONS CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS?

No documento “alumnos con
necesidades educativas espe-
ciales y adaptaciones curricula-
res” elaborado polo equipo de
traballo do Centro Nacional de
Recursos para a Educacion Es-
pecial e publicado polo MEC no
1.992, conténense as linas de
cambio que se proponen desde
a Reforma Educativa para
intrerpretar o mundo da dife-
rencia e elaborar unha resposta
pedagoxica para o mesmo. Esta
resposta pedagoxica ten como
eixo principal as adaptacions
curriculares.



Neste documento definense
as adaptacions como as modifi-
cacions necesarias para compen-
sar as dificultades de aprendiza-
xe dos alumnos con necesidades
educativas especiais, e establé-
cense dous tipos basicos de
adaptacions: as adaptacions
de acceso 0 curriculo que
implican modificaciéns ou pro-
visién de recursos espaciais,
materiais ou de comunicacion,
que facilitan ou fan posible a
participacién do alumno ou
alumna nas tarefas de aprendi-
zaxe, como por exemplo a dota-
cién de mobiliario especifico,
prétese auditivas, taboleiros de
comunicaciéon, ordenadores,
maquinas de Braille, etc. e as
adaptacions propiamente
curriculares, que son o con-
xunto de modificacions que se
realizan nos obxectivos, conti-
dos, criterios e procedementos
de avaliacion, actividades e
metodoloxia para atender as
diferencias individuais dos
alumnos. En definitiva son
axustes e modificacions que se
producen no que ensinar e ava-
liar (adecuar, dar prioridade,
cambiar a temporalizacion,
introducir e eliminar obxectivos,
contidos e criterios de avalia-
cién) e no como ensinar e ava-
liar (agrupamentos, métodos de
ensino, procedementos e instru-
mentos de avaliacién, activida-
des de ensino-aprendizaxe).

Dentro das adaptaciéns pro-
piamente curriculares o MEC
establece unha clasificacién en
adaptacions curriculares
non significativas que son
unha estratexia fundamental
para conseguir a individualiza-
cién didactica e que non afectan
4s ensinanzas bésicas do curri-
culo oficial e adaptacions
curriculares significativas
que implican a eliminacién de
algunhas das ensinanzas bési-
cas do Curriculo Oficial: obxec-
tivos, contidos e criterios de
avaliacion. Non obstante, o pro-
pio documento sinala que non
pode considerarse significativa
calquera eliminacion de obxecti-

vos, contidos ou criterios de
avaliacién, senén soamente dos
que fan referencia as aprendi-
zaxes esenciais ou nucleares,
entendendo por estas as que
tefien un cardcter mais xeral e
se aplican a maior numero de
situacions, son necesarias para
aprender outros contidos e
tenen maior aplicacién na vida
social. Polo tanto, pode haber
eliminacion, modificacién, am-
pliacién de obxectivos, contidos
e criterios de avaliacion que non
sexa significativa.

Para entender o verdadeiro
sentido das adaptaciéns curricu-
lares é preciso partir do conece-
mento das dimensiéns do térmi-
no de necesidades educativas
especiais e das posibles formas
de inclusiéon das mesmas nos
distintos niveis de concrecion
curricular, desde o Proxecto
Educativo de Centro ata a Pro-
gramacion de Aula. E preciso,
asi mesmo, asumir que a sua
posta en marcha require unha

nova forma de avaliacién diag-
néstica e tamén unha nova for-
ma de entender tanto as fun-
ciéns do profesor titor como as
de apoio. No citado documento e
en autores como Ruiz ou Bren-
nan, profundizase na reflexién
sobre estes aspectos e pédese
atopar a xustificaciéon tedrica
que fundamenta posteriores tex-
tos legais relativos 4s adapta-
cions curriculares, como os que
foron promulgados en algunhas
comunidades auténomas como
na andaluza ou na galega.

AS ADAPTACIONS CURRICULARES
NA COMUNIDADE AUTONOMA
GALEGA. ALGUNHAS
DIFERENCIAS COA PROPOSTA

DO MEC

Na Orde do 6 de Outubro de
1995 da Conselleria de Educa-
cion e Ordenacién Universita-
ria (D.O.G. do 7 de novembro)
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Ten un inferese escaso controlar

os aspectos mdis burocrdticos

e formais da adaptacion.

Sen embargo pode ser il e inferesante
comprobar que a adaptacion
se estd aplicando e non é lefra morta

regulanse as adaptaciéns do
curriculum nas ensinanzas de
réxime xeral no ambito da Co-
munidade Auténoma Galega.
Tomando como referencia da
proposta ministerial o docu-
mento do Centro de Recursos
citado anteriormente, e compa-

réandoo con esta Orde podemos .

establecer algunhas diferencias
entre ambas propostas.

A clasificacion das adapta-
ciéns é diferente.Na C.A. galega
falase de medidas de reforzo
educativo e adaptacions cu-
rriculares sen establecer entre
estas ultimas ningunha subdi-
vision. No M.E.C. diferénciase
entre as adaptaciéns de acceso
e as propiamente curriculares e
dentro destas entre as significa-
tivas e non significativas.

A diferencia fundamental
entre as medidas de reforzo e as
adaptacions curriculares, nos
términos da Orde, estriba en
que as primeiras suponen modi-
ficaciéns nos elementos non
prescritivos do curriculo men-
tres que as adaptacions supo-
nien modificaciéns nos elemen-
tos prescritivos, esto é, nos
obxectivos, nos contidos e nos
criterios de avaliacién. A clasifi-
cacion establécese, polo tanto,
en funcién do tipo de elementos
do curriculo 6s que afecta a cla-
sificacion. Na proposta ministe-
rial non se establece segundo os
elementos do curriculo afectado
senon segundo que o caracter

destes elementos sexa mais ou
menos basico e nuclear, esto é,
se modificamos ou suprimimos
contidos, obxectivos ou criterios
de avaliacion, pero estes non
son nucleares, estamos a falar
de adaptacién non significativa.
Salvando esta diferencia poderi-
anse considerar equivalentes s
medidas de reforzo e 4s adap-
tacions curriculares non signifi-
cativas, ambas son estratexias
para conseguir a individualiza-
ci6n do ensino, nas que as modi-
ficacions do curriculo non tenien
un cardacter profundo e son
como o primeiro elemento dun
continuo que vai desde axustes
pouco significativos da proposta
educativa comuin a modifica-
ciéns mais significativas, e des-
de axustes temporais a modifi-
caciéns mais permanentes.O
nivel mdximo neste continuo
denominase adaptacion signifi-
cativa na terminoloxia ministe-
rial e simplemente adaptacion
na da Conselleria de Educacién
e a diferencia das anteriores,
que tefnen cardcter ordinario,
estas son medidas de caracter
extraordinario e polo tanto ex-
cepcionais.

En Galicia e noutras comu-
nidades auténomas como a
andaluza, as adaptaciéns
curriculares deben ser someti-
das & aprobacién da Inspeccion
educativa, na proposta do MEC
non se establece este requisito.
A funcién da Inspeccion, neste
caso, entendemos que deberia
ser, ademais de lexitimar a
propia adaptacion, colaborar
desde o seu dambito en que o
desenvolvemento da mesma
sexa efectivo. Ten un interese
escaso controlar os aspectos
mais burocréaticos e formais da
adaptacién. Sen embargo pode
ser util e interesante compro-
bar que a adaptacion se esté
aplicando e non é letra morta,
que esta disenada partindo do
PCC e da programacion de aula
e, sobre todo, que resulta per-
tinente, operativa e funcional
para o neno ou nena que pre-
sentan n.e.e.

O deseno e desenvolvemento
da adaptacién curricular , coin-
ciden ambas propostas, en que
serd responsabilidade do profe-
sorado da aula ordinaria. Isto é
loxico dado que se pretende
lograr que os axustes ou adap-
tacions se realicen sobre a pro-
gramacion de aula deseniada
polo profesor ou profesora de
area ou materia a partir do
PCC, pero isto non significa que
esta responsabilidade non poida
ser compartida con outros pro-
fesionais capaces de aportar un
conecemento especifico sobre o
mundo das n.e.e. Existe unha
diferencia entre ambas propos-
tas, que na préactica pode ter
maior importancia da que se lle
concederia nunha primeira lec-
tura. No documento do MEC
encoméndaselle a responsabili-
dade da elaboracién da adapta-
cion 6s profesores titor e de
apoio, mentres que na Orde da
Conselleria determinase que é
responsabilidade do profesor de
area ou materia; nin se mencio-
na sequera o papel do profesor
de apoio, salvo que se entenda
que se alude a este cando se di
que pode colaborar na adapta-
ci6n “calquera outro profesional
que participe na atencion 6
devandito alumno”.

O profesor de apoio 4 inte-

gracion, ou o que fai esta fun-
cion na nosa Comunidade, que
é o profesor de Educacién Espe-
cial, deberia aparecer como
corresponsable co profesor ordi-
nario na elaboracién da adapta-
cion, porque non cabe dibida de
que el dispon de conecementos,
,experiencia e recursos, para
abordar as diferencias e as
necesidades educativas espe-
ciais e seria de gran utilidade
no desefio da adaptacién. Igno-
rar a sua presencia significa
desperdiciar a bagaxe da sia
experiencia, e incluso, colaborar
a establecer xerarquias entre o
profesorado, xa que o de area ou
materia elaboraria a adapta-
cién e o de apoio s6 colaboraria
na sua posta en practica. Resul-
ta sorprendente esta exclusién,
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salvo se se entende que esta
concebida desde a perspectiva
da realidade actual do ensino
medio onde non existen profeso-
res de apoio ou educacién espe-
cial, porque nas etapas da EXB,
Primaria e Infantil, estes servi-
cios tenen unha significacién
cuantitativa e cualitativa que
merece consideracion.

As coindicencias entre as
propostas ministeriais e as
galegas son mdis numerosas
que as diferencias, non obstante
estas ultimas non aparecen
enmarcadas no desefio dun
modelo ou proxecto mais amplo
relativo & reforma da E.E., que
lles dea xustificacién e senti-
do.As adaptacions curriculares,
se as concebimos como un ele-
mento para mellorar e transfor-
mar positivamente a practica
escolar de atencion 4 diversida-
de, implican unha revisién com-
pleta do modo de entender esta
diversidade e a organizacién da
resposta educativa ante a mes-
ma. En Galicia bétase en falta

unha apoiatura teérica oficial
que englobe, explique e dea sen-
tido 4 proposta das adaptaciéns
e avale as modificaciéns organi-
zativas que leva implicita a sta
posta en practica.

A operatividade das adapta-
ciéns curriculares vai depender,
en gran medida, da aproxima-
cién do discurso pedago6xico
relativo 4s necesidades educati-
vas especiais coa practica edu-
cativa real nos centros, e coa
forma na que estes levan 4
practica as avaliacions, as coor-
dinaciéns entre profesores, a
organizacion dos apoios, ete. En
definitiva, parafraseando a
Gimeno Sacristdn e substituin-
do a palabra curriculo pola
palabra adaptacion, poderiamos
dicir que “o valor de calquera
adaptacion ,de toda proposta de
cambio para a practica educati-
va, contrastase na realidade na
que se realiza, no como se con-
creta en situacions reais. A
adaptacion na accion é a ultima
expresion do seu valor”.
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Interaccién entre profesores: burocracia vs. colaboracién

¢O Centro Educativo
como unidade de cambio?

Unha licida e critica reflexion desde a practica das organizacions escolares.
O debate entre as estructuras burocraticas e as comunidades colaboradoras.
;Cal é o sentido da democracia, da comunicacién, da participacién
e do conflicto na vida escolar na actualidade?

INTRODUCCION

... As reformas do sistema edu-
cativo que se estan producindo
en moitos paises occidentais
perseguen mellorar a calidade
da ensinanza. Houbo un tempo
no que se pretendeu promover o
cambio e a mellora da calidade
das escolas tratando s6 de inci-
dir nas situacions de aula, na

interaccion didactica, nas des-
trezas dos profesores e das pro-
fesoras en tanto que docentes.
Hoxe, sen embargo, tense a
conviccion de que mais que
os profesores tomados indi-
vidualmente, é o centro co-
mo totalidade o que consti-
tie a unidade de cambio
(Escudero, 1991; 1993; Sirotiniik,
1994), e calquera proceso de

innovacion nos centros escola-
res reclama antes cambios orga-
nizativos, cambios nas formas
de interaccién entre os profeso-
res, que cambios exclusivamen-
te didacticos. O posible éxito ou
fracaso da innovaciéon didactica
depende en gran parte de varia-
bles organizativas, como son a
planificaciéon, a toma de deci-
sions, a resolucion de conflictos,
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o seguimento de acordos, a
metodoloxia de traballo en gru-
po, a utilizacién racional dos
recursos, o liderazgo, a partici-
pacion, a capacidade para con-
textualizar as propostas educa-
tivas, etc.

Diversos informes apelan
tamén a factores de organiza-
cion educativa para explicar a
“calidade da ensinanza”; en
particular, apuntan a “autono-
mia do profesorado” e 6 “traba-
llo en equipo” como algtns dos
aspectos importantes que favo-
recen unha ensinanza de maior
calidade.

Nun informe de 1988, Wilson
reconiece que un factor que afec-
ta a calidade do traballo dos
profesores é a planificacion con-
xunta, a responsabilidade colec-
tiva nas decisiéns sobre que
experiencias de aprendizaxe
deben brindarse 6s alumnos,
como, cando e por quen. Na
mesma lina apunta o Informe
Internacional da OCDE de
1990, titulado “Escuelas y
calidad de la ensenanza”,
onde se enumeran unha serie
de caracteristicas que definen a
unha escola de calidade, e entre
elas destaca a planificacion en
colaboracion, coparticipacion na
toma de decisiéns e traballo
colexiado. Afirmase explicita-
mente que:

“A cohesion da escola depen-
de das acciéns concertadas dun
personal docente que comparta a
responsabilidade na definicion e
o mantenemento de todas as
metas do centro e o interese polo
benestar de cada alumno. Isto
esixe unhas boas relacions entre
o persoal, unha participacion na
toma de decisions e unha xestion
colexiada. (...). O que presupon
que a escola non esté sometida a
rixidas prescripcions externas
senon que dispona dunha consi-
derable amplitude para diseriar
unha parte do curriculo, para
escoller métodos docentes ade-
cuados e para asignar recursos
co proposito de lograr os mello-
res resultados posibles. (p. 167).

As reformas do sistema edu-
cativo espanol, incluso a promo-
vida pola Lei Xeral de Educa-
cion de 1970, afirman ter o
mesmo obxectivo -mellorar a
calidade da ensinanza- e pres-
criben idéntica formula para
conseguila -traballo colexiado
do profesorado. Antes da Lei
Xeral, cada escola constituia
unha unidade totalmente inde-
pendente, hermeticamente pe-
chada 6 intercambio con outros
profesionais e 4 comunidade. A
Lei Xeral de 1970 promove un
profundo cambio na organiza-
ci6n dos centros escolares (a
partir desta lei todo centro dis-
pora de equipo directivo, de
claustro de profesores e de con-
sello asesor, onde estaran
representados os pais) e no seu
articulado pronunciase aberta-
mente pola colaboracion e o tra-
ballo en equipo dos profesores:
asi, os artigos 109.4 e 111.3,
relativo o primeiro 6 profesora-
do de EXB e o segundo 6s cate-
draticos de bacharelato, consi-
deran como competencia dos
profesores:

“Cooperar coa direccion e
Profesores da Escola respectiva
na programacion e realizacion
das suas actividades” (artigo
109.4).

“A orientacion do traballo
nas dreas educativas e a sua
coordinacion cos demdis cate-
drdticos e Profesores, a fin de
lograr unha accién harménica
do Centro na sta labor fomati-
va” (artigo 111.3).

As modificaciéns legais de
anos posteriores seguiron
ponendo o acento no traballo en
equipo, na coordenacién do pro-
fesorado, na accién conxunta,
como condicionante da mellora
na ensinanza dos profesores:

“As relacions humanas, o
ambiente do centro, o espiritu de
cooperacion, o traballo conver-
xente do equipo de profesores
(...) o respeto e fomento de ini-

Un factor que afecta 6 calidade do traballo

dos profesores é a planificacién conxunta,

a responsabilidade colectiva nas decisions
sobre que experiencias de aprendizaxe deben
brindarse és alumnos, como, cando e por quen.

ciativas e de actividades creati-
vas, condicionan un efectivo
melloramento do quefacer e do
rendemento educativos. (MEC,
Nuevas orientaciones psicope-
dagogicas, 1978, p. 59).

A LOXSE sublina con espe-
cial énfase aimportancia do
traballo en equipo dos profeso-
res. O Deseno Curricular Base-
de 1989, que o MEC presenta a
comunidade educativa para a
sua discusion, defende a necesi-
dade da coordenacion e da cola-
boracién entre os profesores
para poder desenvolver un PEC
que responda &as condiciéns
especificas do centro, e para
desenvolver as programacions
de aula, que esixen igualmente
a coordenacién entre tédolos
profesores. Nos documentos que
desenvolven a LOXSE insistese
no mesmo asunto:

“O traballo en equipo do pro-
fesorado constitie un requisito
bdsico para a mellora global da
calidade da ensinanza, especial-
mente nunha situacion na cal se
deixa en mans dos profesores e
profesoras importantes decisions
sobre a concrecion do curriculo
en cada centro especifico” (MEC,
1992, Guia General. Infantil, p.
55).

Ata tal punto se considera
importante o traballo comparti-
do dos profesores, que no artigo
57.4, a LOXSE demanda das
administracions educativas
fomentar a autonomia pedago-
xica e organizativa dos' centros, ~
e estimular o traballo en equipo
dos profesores.
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Dada, pois, a importancia
que se lle concede 6 traballo
cooperativo, 4 colaboracion, a
toma de decisions compartidas
entre os profesores, imos exa-
minar os tipos de organizacién
educativa, de cultura escolar e
de relaciéns interpersoais que
se producen entre os profesores,
porque estes aspectos condicio-
nan as interacciéns didacticas
que tefien lugar nas aulas entre
profesores e alumnos.

A ESCOLA COMO
ORGANIZACION SOCIAL

1. As escolas son cons-
truccions culturais

As escolas son organiza-
cions sociais que tefien o come-
-tido de educar de forma siste-
maticamente planificada e in-
tencional 6s membros das
novas xeracions.

zacion, polo tanto tamén a esco-
la, é unha construccién social
que existe como funcion da
estructura, dos roles, normas,
valores a través dos que se pre-
tende canalizar e controlar as
acciéns dos participantes no seo
da organizacién. Se admitimos
esta posiciéon, admitimos que é
posible redefinir (cambiar) as
escolas redefinindo o conxunto
de pautas (estructura, roles,
normas, valores) que dan senti-
do e significado 4 actividade
institucional.

2. Estructura organizati-
va dos centros e culturas
profesionais dos profesores

2.1. Duas representacions da
escola: estructura burocrdtica
versus comunidade colaborativa

Os centros escolares poden
ser pensados como estructuras
formais burocraticas ou como
comunidades colaborativas (cf.

Dado que os profesores han de mostrar coherencia e continuidade

nas suas actuacions cos alumnos, as decisions sobre as actividades a desenvolver
deben ser tomadas colectivamente

Algins falan das “organiza-
ciéons” como entidades reais,
obxectivas, externas e indepen-
dentes dos individuos, ds que
estes deben adaptarse. Outros
prefiren consideralas como
estamentos construidos social-
mente, polo que o seu cardcter
“real” deriva da vontade e do
acordo das persoas que confor-
man a organizacién (cf. Green-
field, 1992). Pédese pensar, e
con razén, que profesores,
alumnos e pais ingresan nunha
institucion (a escola) que os
antecede como realidade, pero
non como unha realidade que
derive das leis da natureza
senén como productos da activi-
dade humana; calquera organi-

Bolivar, 1994). Concebidas
dunha ou doutra forma, os seus
efectos sobre os participantes,
especialmente sobre profesores
e alumnos, son distintos.

Como organizacions buro-
craticas as escolas caracteri-
zanse polo traballo illado e indi-
vidualista dos profesores, que
non disponien de espacios de
encontro onde poidan contras-
tar as suas ideas e compartir
experiencias. Existe neste mo-
delo de escola unha separacién
tallante entre planificacion (que
corre a cargo da administra-
cioén, ou do equipo directivo, ou
dalgunha comisién encargada)
e execucion por parte dos profe-
sores das prescripcions exter-

nas. Percibese unha estructura-
cién xerdrquica moi marcada
(as decisions son tomadas desde
arriba, sen participacién nin
discusion do profesorado) e
unha regulacion exhaustiva das
actividades e das tarefas cotids.

En centros escolares que
funcionan de acordo cunha cul-
tura colaborativa a planifica-
cion e o desenvolvemento do
curriculum son concebidos como
tarefas colectivas, que requiren
da colaboracién e interdepen-
dencia mutuas. O mesmo tem-
Po, e non é contradictorio, reco-
fiécese a autonomia e profesio-
nalidade do profesor pois nel
conxugase o papel de planifica-
dor e de executor do curricu-
lum. Pero, dado que os profeso-
res han de mostrar coherencia e
continuidade nas sias actua-
ciéns cos alumnos, as decisions
sobre as actividades a desenvol-
ver deben ser tomadas colecti-
vamente. A participacion, a
comunicacion e os acordos cole-
xiados son, pois, mecanismos
que presiden as relaciéns entre
os profesores dun centro colabo-
rativo.

Sen dubida, a cultura indivi-
dualista, propia da organizacién
burocratica, é a imaxe maéis
comun das nosas escolas. A
representacion predominante
da actuacién do profesor foi (e
probablemente siga a ser) a dun
profesional que traballa de
forma solitaria no seu centro
educativo. O profesor afronta
illadamente os problemas da

practica docente a partir de cri-

terios estrictamente persoais,
planifica e desenvolve sen coor-
denacién con outros profesores
a sda actuacion docente. Poucos
aspectos se consideran motivo
para tomar decisions conxuntas
(horarios, utilizaciéon de espa-
cios, adxudicacién de presupos-
tos ou material, adopcion de
libros de texto, etc.), e incluso
neses casos tratase en xeral de
decisiéns que se basean mais en
criterios técnico-organizativos
que en criterios pedagéxicos: Na
maioria dos centros educativos
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a discusion pedagoxica e didac-
tica en equipo e a toma de deci-
siéns colectiva en relacion as
cuestions centrais do curricu-
lum é pouco frecuente.

Sen embargo, ante a eviden-
cia de que a cultura individualis-
ta é causa do persistente fracaso
no logro da mellora da calidade
da ensinanza, cada vez mais
parece ir calando a idea de que o
labor docente é un traballo en
equipo, que implica reflexion e
acordos compartidos sobre os
problemas bésicos da ensinanza.
Esta idea resulta especialmente
_ pertinente en modelos educati-
vos que asumen un curriculum
flexible, curriculum que os profe-
sores deben adaptar 6s contextos
escolares especificos e 6s alum-
nos en funcion das sdas peculia-
ridades individuais. Como é
sabido, para que os profesores
poidan adaptar o curriculum é
preciso que se lles reconieza a
autonomia para planificar e
desenvolver o curriculum. O
noso entender, non se trata
tanto de “autonomia individual”
(cada profesor toma decisions
con independencia das decisions
que tome o resto de profesores)
como de “autonomia institucio-
nal”, é dicir autonomia que ha
de ser exercida polo colectivo de
profesores con responsabilidade
e profesionalidade. No exercicio
desta “autonomia institucional”
os profesores van tomar deci-
siéns que afectan 6s seus alum-
nos, de ai a importancia de
someter a intervencién que han
de recibir os mesmos alumnos 6
longo dos distintos niveis da
escolaridade a uns criterios
comuns, que garantan a necesa-
ria coherencia e continuidade da
accion educativa. Hai outra
razén, e non menos importante,
para potenciar o traballo com-
partido dos profesores: segundo
porien de relevo moitas investi-
gaciéns; abordar en solitario os
multiples e complexos proble-
mas da ensinanza produce un
desgaste psicoldxico (recérdese o
extendido que esta o conecido
sindrome do “malestar docente”,

-cf. Esteve, 1994) 6 tempo que
dificulta o desenvolvemento e
crecemento profesional dos pro-
fesores.

2.2. Culturas profesionais
dos profesores

A sabendas da complexida-
de, e da polémica que rodea 6
concepto de “cultura”, podemos
dicir que unha “cultura escolar”
consiste no conxunto de signifi-
cados (valores, normas, crenzas,
intereses, expectativas, etc.)
que configuran un modo de “ver
as cousas” respecto da organiza-
cién escolar e dos procesos de
ensinanza/aprendizaxe (Gonza-
lez, 1991; 1994). Esta trama de
significados, este modo de “ver”
as cousas, condiciona tanto as
formas de accién (modos de
facer) dos profesores como as
pautas de relacién e de asocia-
ci6n entre eles.

Atendendo precisamente as
formas de accién e ds pautas de
relacion entre os profesores,

Hargreaves (1991) identifica
catro modelos de “cultura profe-
sional” dos profesores. Debe
quedar claro que non necesaria-
mente todolos profesores dun
centro comparten o mesmo
modelo profesional, de ai que a
escola sexa un lugar de conflic-
to, de loita, sobre os modos de
“ver” e de “facer” as cousas, que
pretenden ser hexeménicos; si
se pode falar dun modelo cultu-
ral dominante, na medida en
que os valores bdsicos sexan
compartidos pola maioria dos
membros do centro. Hai que
engadir, ademdis, que a impor-
tancia de comprender as cultu-
ras dos centros educativos radi-
ca na posibilidade de cambialas
actuando sobre os contidos (a
trama de significados ou modos
de “ver” as cousas) e sobre as
formas culturais (modos de
“facer” e patréns de interaccién
entre os profesores).

O primeiro modelo é o indi-
vidualismo fragmentado.
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Dado que os profesores han de mostrar
coherencia e continuidade nas sdas actuacions
cos alumnos, as decisions sobre
as actividades a desenvolver

deben ser tomadas colectivamente

O “individualismo” define unha
cultura profesional dos profeso-
res ampliamente extendida, que
_se expresa no traballo illado,
solitario, privado. Nesta cultura
non hai ocasi6n para que os
profesores compartan recursos
e ideas, se observen mutuamen-
te no transcurso das actividades
docentes, e intercambien expe-
riencias sobre a practica docen-
te As tnicas interaccions posi-
bles entre profesores redicense
s charlas informais, pouco pro-
fesionais (porque non versan
sobre cuestions didécticas ou
organizativas) que tenen lugar
nos espacios externos do centro
(pasillos, patio, comedor, etc.).
A propia disposicion dos
espacios (a arquitectura esco-
lar) e dos tempos (os horarios)
reafirman a forma de cultura
individual: existen aulas e
pasillos. As aulas son concebi-
das como espacios privados,
onde a tnica interaccién asu-
mida é a que se produce entre
profesores e alumnos; o traspa-
so dos umbrais da aula por
parte doutros profesores ou dos
pais é percibida como a viola-
cién dun espacio intimo. Os
pasillos son espacios publicos,
pero de transito, polo que non
tefien mais sustancia que como
lugares de encontro informal
ou, no peor do casos, como
lugares onde é inevitable o tro-
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pezo entre persoas que —por
dicilo en termos suaves— se
expresan aberta indiferencia,
cando non hostilidade.

Tamén outros factores orga-
nizativos, como os horarios, con-
tribien 6 illamento. dado que os
profesores han de mostrar cohe-
rencia e continuidade nas suas
actuacions cos alumnos, as deci-
sions sobre as actividades a
desenvolver deben ser tomadas
colectivamente. A tnica refe-
rencia dos horarios son as cla-
ses, e non se preven tempos
compartidos que puideran adi-
carse a reunions para a planifi-
cacion compartida do traballo
docente.

Fullan e Hargreaves (1992)
resumen a posicion desta cultu-
ra profesional dicindo que:

“O problema do illamento
estd moi arraigado. A arquitec-
tura apoiao. O horario reforzao.
A sobrecarga docente sosteno. A
historia lexitimao” (p. 12).

Hargreaves denomina bal-
canizacion 6 modelo de cultu-
ra profesional que, como se
pode suponer, caracterizase
polo enfrentamento entre gru-
pos de profesores que compiten
entre si, buscan posiciéns de
privilexio, supremacia e inde-
pendencia respecto dos demais
grupos. Nesta forma de cultura
apenas existe comunicacion;
con frecuencia mostranse indi-
ferentes, e en ocasions prodi-
cense conflictos, disputas por
factores organizativos que lles
afectan: distribucién de espa-
cios (por exemplo, asignacion de
aulas), de tempos (prioridade no
horario) e de recursos (presu-
posto, nimero de alumnos).

A colexialidade forzada
sup6n na practica un funciona-
mento individualista, pero, por
presién administrativa externa,
forzase os profesores a traballar
en equipos con reunions con-
xuntas co obxectivo de introdu-
cir determinadas innovaciéns
prefixadas desde fora. Excusa-
mos dicir que este modelo non

responde a unha cultura de
colaboracién, pois os profesores
limitanse a ter reuni6ns con-
xuntas —frecuentes ou esporadi-
cas— para xestionar e resolver
asuntos burocraticos, e non se
implican afectivamente nin se
sinten comprometidos. Finali-
zados os actos burocraticos (pois
a eso se reducen as reunions do
profesorado) cada un segue
actuando en solitario, refuxia-
dos na privacidade das suas
aulas.

Finalmente, a cultura de
colaboracion dase en escolas
con un forte “sentido de comuni-
dade”, que fai referencia a aso-
ciacion de persoas unidas por
vinculos de ideas, perspectivas,
crenzas, metas, para as que os
obxectivos comuns trascenden
os intereses particulares de
cada individuo. No caso da
comunidade escolar, os seus
membros han de compartir
unha visién da escola que dese-
xan construir e dos medios de
accion para logralo.

Nas escolas colaborativas
priman e favorécense valores
tales como a interdependencia
(traballo conxunto, coordena-
cion, toma de decisiéns compar-
tidas, apoio mutuo, etc.) apertu-
ra (o centro esta aberto 6 seu
entorno e propicia a participa-
cién de tédolos membros da
comunidade -profesores, alum-
nos, pais, etc.), publicidade (as
tomas de decisién tenen un
caracter publico, non se escon-
den), autorregulacion (os mem-
bros do centro comparten e asu-
men medidas de autocontrol, e
non actian baixo o imperativo
do control externo), autonomia
(os profesores exercen o dereito
a organizar as actividades do-
centes), participacién e comuni-
cacion (reconécese a tédolos
membros da comunidade educa-
tiva o seu dereito 6 exercicio da
palabra —exercicio da voz, en
palabras de Freire, 1994, p.
92—, o seu dereito a asumir e
decidir) e todo elo nun marco de
colexialidade, de colaboracién
cos demais.
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3. Mellorar a escola con-
siderando o centro como
unidade de cambio

En coherencia co enfoque
adoptado nos apartados anterio-
res, a mellora da calidade da
ensinanza pasa por comprender
que o centro é a unidade bésica
do cambio (Escudero, 1991;
1994 ; Sirotnik, 1994; Vera,
1994). O cambio consiste na
modificacion da cultura, das for-
mas de organizacién e das for-
mas de interaccion entre os pro-
fesores. Agora ben, seria un
lamentable error caer na tenta-
cién de querer imponer desde
“arriba” procesos organizativos
e practicas instructivas toman-
do 6 profesor como mero execu-
tor de propostas pensadas por
expertos; desde unha perspecti-
va critica da educacién, os resul-
tados destas politicas dirixistas
da “innovacién” escolar non
poden ser mais pesimistas: non
hai cambios profundos na cultu-
ra da escola, e os cambios for-
mais, s6 aparentes, son fruto de
mecanismos que negan a auto-
nomia dos centros, a participa-
cién e o protagonismo dos profe-

sores e, en dltimo termo, a posi-
bilidade de desenvolver no cen-
tro procesos democréaticos reais
e efectivos; entre tales mecanis-
mos cabe citar a regulacion
exhaustiva dos centros a través
de normas detalladas, o control
externo do cumprimento das
mesmas, a division estricta de
tarefas que dificulta ou obstacu-
liza a participacién do profeso-
rado, a formacién individual dos
profesores 6 marxen de verda-
deiros proxectos de centro, etc.
O cambio profundo da cultu-
ra escolar debe contar cos profe-
sores como suxeitos activos, e
non como meros receptores de
propostas alleas, reconecer a
autonomia dos centros e esti-
mular a participacién e a cola-
boracién entre os profesores. A
propia administracion educati-
va e o0s servicios de apoio que
pon & disposicion da escola (cen-
tros de profesores, servicios de
orientacion, inspeccion educati-
va, etc.). deben cambiar de
rexistro e de modelo de actua-
cion. En lugar de pretender
intervir “sobre” os profesores
(considerdandoos como meros
obxectos ou incidencias, en

palabras de Freire, 1985) é con-
veniente colaborar con eles no
longo proceso de construccién
dunha nova cultura escolar que
os faga mais competentes, mais
autonomos, mais solidarios e
comprometidos nas tarefas
colectivas.

MECANISMOS DUNHA ESCOLA
COLABORATIVA

1. Unhas palabras pre-
vias acerca do concepto de
“democracia”

Ante todo, unha escola cola-
borativa é unha escola profun-
damente democratica. Non é
facil dicir en que consiste unha
escola democratica, mais cando
sobre o propio concepto de
“democracia” hai moitos puntos
de vista, nalgins casos dificiles
de reconciliar. As propostas de
Dewey sobre o concepto poden
resultar clarificadoras. Para
Dewey, unha sociedade demo-
cratica é aquela que ten “senti-
do de comunidade”, nocién que
el vincula con “compartir” e
“comunicacion”.
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“Os homes viven en comuni-
dade por virtude das cousas que
tefien en comun; e a comunica-
cion é o modo en que chegan a
posuir cousas en comun”
(Dewey, 1916, pp.15-16 ).

Segundo o filésofo america-
no, formar unha comunidade -
necesariamente a través da
comunicacién- require chegar a
ter en comun obxectivos, cren-
zas, aspiracions, conecemen-
tos..., unha intelixencia comun
ou semellanza mental.

Desgraciadamente, o ideal
deweyniano de democracia non
é hoxe hexemonico. Prevalece
unha concepcién deficitaria ou
insuficiente de democracia. que
se limita a recoriecer o dereito a
participar na eleccién de repre-

sentantes. Esta expresion res-
trinxida da democracia ten efec-
tos notorios -para nés pouco
desexables- sobre a accién poli-
tica dos cidaddns: desmobiliza-
cion, apatia, indiferencia, este-
rotipia e rutina, pasividade e
individualismo. Na escola, este
modelo democratico ten a sua
manifestacién nas formas buro-
craticas de organizacién, polo
que o reto dunha escola colabo-
rativa pasa por derribar esta
barreira. Rizvi (1989), facendo
suas as ideas de McIntyre, ar-
gumenta que nunha organiza-
cién burocratica as relaciéns
interpersoais son manipulado-
ras, xerarquicas e despersonali-
zadas; os individuos estan illa-
dos uns dos outros e as rela-
ciéns significativas e espontédne-
as (algo que para Dewey define
o “sentido de comunidade”) son
sustituidas por asociaciéns for-
mais. Prosegue afirmando que
no modelo burocrético non hai
lugar para a linguaxe ética, e as
relacions humanas chegan a un
nivel en que as persoas tratan
4s outras como medios para os
seus propios fins. Nos contextos
burocraticos, non hai criterios
para o debate moral sobre a
bondade ou maldade da conduc-
ta humana. Asegura Rizvi,
citando 6 propio McIntyre, que
cando as relacions humanas son
vistas desde concepciéns técni-
cas, a distincién entre interac-
ciéns sociais manipuladoras e
non manipuladoras convértese
en algo inintelixible. Como se
ve, esta desericion é o contrario
do que esperamos sexa unha
escola colaborativa.

Se apostamos, pois, por
unha escola colaborativa, urxe
problematizar e reconstruir o
concepto de “democracia” (cf.
Giroux, 1993) e poner en practi-
ca formas de acci6n que se deri-
ven da nova comprensién. Pérez
Gomez (1992), tamén inspiran-
dose en Dewey, prontnciase por
concibir a democracia mais
como un estilo de vida e unha
idea moral, que como unha
mera forma de goberno. Nesta

forma de vida, os individuos
(respectando os seus diferentes
puntos de vista e proxectos
vitais) esférzanse a través do
debate e a accién politica, da

- participacion e da cooperacion

activa, por crear e construir un
clima de entendemento e solida-
riedade, e de resolver os conflic-
tos a través do debate aberto e
publico. Nesta formulacién
estdn presentes os mecanismos
basicos dunha comunidade cola-
borativa: comunicacién, partici-
pacion, e conflicto. Imos empe-
zar pola “comunicacién”, que
consideramos como concepto
nuclear, pero digamos xa de
entrada que non existe un sig-
nificado univoco de “comunica-
ci6n”, polo que procede aclarar
previamente o sentido que lle
atribuimos a este termo. Na eti-
moloxia primitiva, “comunicar”
significa “participar en comun”,
“compartir”, “pofier en rela-
cién”, “ser propietario en co-
mun”; s6 mais tarde, coa inven-
cion de maquinas e artefactos
apropiouse do significado mais
mecanicista de “transmitir” (cf.
Winkin, 1980). Os primeiros
significados son mais pertinen-
tes para os nosos propdsitos.

2. Comunicacion

Para reconstruir a cultura
escolar conforme a un modelo
colaborativo, é indispensable a
apertura da comunicacion,
definindo a escola e os seus
diferentes dambitos (consello
escolar, claustro, seminarios e
departamentos didacticos,
aula, etc.) como espacios de
comunicacion e de participa-
cién abertos a t6dolos membros
da comunidade educativa. Ha
de tratarse dunha comunica-
cién directa (tédalas persoas
tenien o dereito e o deber de
expresar as suas ideas, sen
mediaciéon de representantes
ou lideres), libre (cada cal debe
poder expresarse sen trabas
nin coacciéns de ningun tipo)
multilateral (todos deben dia-
logar con todos) e colaborativo



(o dialogo debe caracterizarse
pola axuda mutua). Tamén ha
de ser non manipuladora ou
deformadora, o que sucede
cando se comunica ou non se
ten intencién de comunicar
algo (esto ultimo non deixa de
ser comunicacion, como no lo
recordan Watzlawick, Beavin e
Jackson, 1967) para conseguir
un fin oculto. A Dewey (1916)
non se lle escapou a importan-
cia do tipo de discurso empre-
gado. Distingue entre “comuni-
caci6n normal” e “comunicacién
mecénica”: a primeira é aberta,
espontédnea, sincera, e busca
expofer 0s propios argumentos
tratando de conectar con outras
mentes; a segunda é ritualizada
e encorsetada, trata de camu-
flar o propio pensamento para
obter un fin que non se fai
directamente explicito.

Unha escola que se institia
sobre unha base comunicativa
saudable é capaz de favorecer o
desenvolvemento e a aprendiza-
xe de tédolos seus membros.
Recordemos que son muiltiples
as perspectivas teéricas (Vy-
gotsky,; Bajtin, Mead, Dewey,
ete.) que indican que a aprendi-
zaxe e o desenvolvemento indi-
vidual non son senén o resulta-
do da interiorizacién dos proce-
sos que se suscitan na interac-

cion con outras persoas; pero-

non s6 aprendemos porque
alguén nos comunica algo,
senén tamén porque comunica-
mos, 0 que esixe clarificarnos
previamente o que queremos
comunicar 6s demais. Dewey
exprésao con claridade:

“...toda comunicacion {...}] é
educativa. Ser un receptor
dunha comunicacion é ter unha
experiencia ampliada e altera-
da. Participase no que outro
pensou e sentiu, en tanto que
dun modo restrinxido ou amplo
modificouse a actitude propia.
Tampouco deixa de ser afectado
o que comunica. Realizade o
experimento de comunicar, con
plenitude e precision, algunha
experiencia a outro, especial-

mente se é algo complicado, e
encontraredes que cambiou a
vosa actitude respecto d vosa
experiencia. A experiencia debe
formularse para ser comunica-
da. Para formulala requirese
sair fora dela, vela como a veria
outro, considerar os puntos de
contacto que ten coa vida dou-
tros, para que poida adquirir
tal forma que aquel sexa capaz
de apreciar o seu sentido” (1916,
pp. 16-17).

O dialogo ofrece a cada un a
oportunidade de expresar as
suas conviccions, 0s seus argu-
mentos, e de escoitar os puntos
de vista e as posturas dos de-
mais. Con relacion 6s profeso-
res, o proceso dialéxico contri-
bie 6 seu desenrolo profesional,
porque permite o enriquecemen-
to mutuo, recibir e proporcionar
axuda e ideas, compartir proble-
mas e reducir a inseguridade e a
angustia que conleva o traballo
docente (cf. Del Carmen, 1990).
O resultado do didlogo debe ser
a construccién progresiva dun
mundo de significados comparti-
do que permita o acordo 4 hora
de tomar decisiéns sobre o pro-
ceso educativo. Isto non quere
dicir que nunha escola colabora-
tiva non haxa lugar para o con-
flicto (mais adiante trataremos
este tema), senén que as deci-
sions deben ser tomadas por
consenso, porque ;de que outra
forma seria posible elaborar
proxectos compartidos que
deben ser o resultado dunha
elaboracién conxunta?

3. Participacion

Unha escola democratica no
sentido que estamos defenden-
do aqui é incompatible co exer-
cicio de formas burocraticas e
autoritarias de xestion e de
decision. En calquera destas
formas organizativas non hai
lugar para a minima posicién
de duda, de curiosidade, de cri-
tica, de discrepancia ou de suxe-
rencia...; en suma, non hai
lugar para a participacion.

O resultado do didlogo debe ser

a construccion progresiva dun mundo

de significados compartido que permita o acordo
@ hora de tomar decisions sobre

o proceso educativo

A participacién non é mais
que unha extensiéon da comuni-
cacion. Os dous conceptos tefien
unha importante resonancia
semantica, porque un se define
en termos do outro: “comunicar”
significa “participar en comun”,
e “participar” significa “comuni-
car”. Tal é o sentido que prefire
atribuir Freire (1994) 6 concep-
to de “participacién”, 6 entende-
lo como o exercicio da voz, ter
voz, expresala e, en funcién
dela, tomar decisiéns. Non é
facil, pois, decidir que matiz
diferente introduce o concepto
de “participacion” con respecto 6
de “comunicacién”. Se a comu-
nicacién é consustancial co feito
de ser os humanos animais dis-
cursivos (disponiemos de lingua-
xe que, entre outras funciéns,
serve para comunicarse), o
exercicio da participacién de-
pende dunha decisién politica,
do acordo entre persoas; polo
tanto, a participacién tanto
pode ser recofiecida como nega-
da como dereito democratico
(reparase en que, sen embargo,
sempre se da comunicacion,
incluso sen intencién de comu-
nicar). En consecuencia, o matiz
novidoso que introduce a parti-
cipacion con respecto 4 comuni-
cacion (que, sen dubida, implica
tamén participacién) é a toma
de decisions. Se adoptamos un
sentido amplo de “participa-
cion” podemos considerar que
un membro da comunidade par-
ticipa na medida en que as suas -
reflexiéns, opiniéns, puntos de
vista, argumentos (os seus actos
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comunicativos) contribien a
toma de decisions; dito noutras
palabras, existe participacion
nas comunidades nas que as
deliberacions son colectivas e as
decisions son tomadas de forma
compartida por tédolos seus
membros.

Formalmente, a escola ten
reconiecido polos poderes politi-
cos o dereito & participacion de
todolos membros da comunida-
de educativa. Na practica, esta
participacién pode ser favoreci-
da ou reprimida polas formas
de organizacion escolar.

Un modelo colaborativo de
escola, na medida en que asume
o principio de que a planifica-
cion e o desenvolvemento dos
procesos de ensinanza/aprendi-
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Os centros escolares son organizacions

infegradas por persoas que fefien infereses,
formas de pensar e de actuar diversas que,

en calquera momento, entran en colision

zaxe s6 se poden levar a cabo
como un traballo en equipo,
trata de facilitar a comunica-
cién e a participacion do profe-
sorado. Para iso, proporciona
multiples ocasiéns, tanto for-
mais como informais, para que
os profesores poidan intercam-
biar informacién sobre as suas
ideas e sobre as suas actuacions
educativas. Os equipos directi-
vos dos centros colaborativos
coidan de que haxa espacios e
tempos nos que sexa posible a
comunicacién sobre a planifica-
cion do curriculum e das activi-
dades de aula; procuran impli-
car a todos na planificacién e na
toma de decisiéns; renuncian 6
exercicio autoritario do poder, e
trasladan 4 comunidade a res-
ponsabilidade do control; tratan
de axudar 6s demais a construir

un marco comprensivo que lles
permita dar sentido e interpre-
tar o que fan (Smyth, 1994).

O modelo burocratico inhibe
e incluso disuade da participa-
cién por medio dos seguintes
mecanismos. A formalizacion e
a regulacién excesiva das rela-
cions interpersoais e das activi-
dades que han de desempenar
os profesores; quérese asi evitar
calquera imprevision, calquera
continxencia que poida cuestio-
nar a auroridade e o control que
desde arriba se exerce sobre o
profesorado. O control da comu-
nicacién é outro dos mecanis-
mos que se emprega; este con-
trol pode adoptar formulas moi
diversas: establecendo mediado-
res ou representantes (este € o
sentido que ten moitas veces a
creacion de comisions), definin-
do certos espacios como os uni-
cos posibles para poder expre-
sarse; limitando temporalmente
o tempo de discusion; vetando o
contido da discusion (por exem-
plo, aferrdandose obstinadamen-
te 6s enunciados da orde do dia
para impedir a expresion da
palabra). A toma de decisions
por persoas ou grupos que
detentan o poder (con frecuen-
cia fartase este dereito a outros
grupos recurrindo 6 exercicio
dubidosamente democratico da
votacion), decisiéns que o resto
dos profesores vese obrigado a
sancionar. Por altimo, o control
da informacién relevante, o que
impide a creacion de posicions
fundamentadas e lexitima as
decisions que se tomen desde
arriba. Estes mecanismos,
ainda que explicitamente non
tenan este obxectivo, conseguen
a pasividade, mesmo a fuxida
dos que se mostran contrarios a
estas formas de actuacion.
Como apunta Ball (1987), refe-
rindose a modelos de direccién e
liderazgo que apuntan en maior
ou menor grao a este modelo
burocratico de xestion, en todos
estes casos,“...a participacion
queda reducida a unha apa-
riencia de participacion, sen
acceso a unha “real” toma de

decisiéns” (p. 132), e continta
dicindo que, en realidade “tales
‘dereitos ‘de participacién son
simplemente un ‘ritual” politico
que presta apoio a algo que en
realidade é un sistema autocrd-
tico, outorgandolle unha falsa
lexitimidade” (p. 132).

4. Conflicto

Os centros escolares son
organizacions integradas por
persoas que tefien intereses,
formas de pensar e de actuar
diversas que, en calquera mo-
mento, entran en colisién. Os
conflictos son, polo tanto, habi-
tuais nos centros educativos, o
que en ningun caso quere dicir,
como puntualiza Ball (1987),
que as disputas e as disensions
sexan as formas de relacion
predominantes nas escolas. A
vida escolar -afirma Ball (citan-
do a Strauss, 1976)- transcorre
habitualmente dentro dunha
“orde negociada”, unha cons-
truccion pautada de contrastes,
arranxos, acordos e regras que
proporcionan a base para a
accion concertada. Deste modo,
os conflictos poden permanecer
implicitos, e s6 manifestarse
cando a “orde negociada” e asu-
mida por todos é perturbada;
neste caso, son necesarias nego-
ciaciéns que dean lugar a unha
nova orde ou restablezan a
anterior.

Desde posicions burocrati-
cas, os conflictos son vistos
como situacions perturbadoras,
patoloxicas, disfuncionais e des-
tructivas, que hai que esconder,
camuflar, impedir que afloren,
cando non evitalos por medios
coercitivos externos de natureza
moi diversa. De feito, como
apunta Gairin (1994), en mode-
los educativos fortemente cen-
tralizados, con estructuras alta-
mente xerarquizadas, que ne-
gan 6s profesores a toma de
decisions curriculares, os con-
flictos dentro das escolas son
practicamente nulos. E precisa-
mente a descentralizacion da
xestién educativa e curricular, e
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a conseguinte autonomia do
profesorado para tomar deci-
siéns sobre estes aspectos, o que
abre a porta 6s conflictos.

Por esta razén, e tal e como
o entenden as posicions pedago-
xicas socio-criticas, os conflictos
deben ser considerados como
situacions inevitables que,
sendo necesario resolver, consti-
tien a esencia mesma de comu-
nidades educativas dinamicas,
comprometidas e innovadoras.
En palabras de Boyd-Barret
(1976, citado por Ball):

“O conflicto entre grupos nas
organizacions non s6 é un feito
inevitable da vida organizativa,
senon que pode ser xulgado
como un proceso mediante o cal
as organizacions medran e se
desenvolven 6 longo do tempo”
(p. 92).

Hai que engadir, ademais,
que as organizaciéns colaborati-
vas tenen mais recursos para
afrontar constructivamente os
conflictos, porque o cardcter
democrético, participativo e coo-
perativo das suas estructuras
xera confianza, colaboracién e
apoio mutuo.

¢QUE TIPO DE ESCOLA
E DE PROFESOR DEMANDA
A REFORMA EDUCATIVA?

Os cambios mais significati-
vos que se venen producindo
nos ultimos anos no noso siste-
ma educativo, atinxen especial-
mente 6 papel do profesorado. O
desenvolvemento das ultimas
medidas lexislativas aprobadas
(a LODE e, especialmente, a
LOXSE) depende sobre todo da
competencia profesional, da for-
macién do profesorado, 6 que se
lle recofiece autonomia para
tomar decisions tanto respecto
da organizacion dos seus' cen-
tros como do curriculum. Non
fai falta insistir en que a trans-
formacion social e politica que
este pais sufriu nos dltimos
vinte anos fixo inevitable o

desefio dun modelo educativo
descentralizado, que deixou en
mans das comunidades auténo-
mas con competencias en edu-
cacion, dos centros e dos profe-
sores, a responsabilidade de
concrecién do curriculum. A
reforma educativa de 1990 con-
templa a elaboracion de PEC e
PCC, o obxectivo dos cales é que
as comunidades educativas poi-
dan, tras un proceso de refle-
xion, de negociacién, e de toma
de decisiéns compartidas, adap-
tar o curriculum 6s seus centros
atendendo ds caracteristicas e
peculiaridades dos contextos
nos que estean insertos.

Esta nova esixencia deman-
da un novo modelo de escola e

un novo modelo de profesor. Os

proxectos de centro (PEC e
PCC) han de ser plans de accion
colectivos, e unicamente coa
participacion de tédolos mem-
bros da comunidade educativa,
sen exclusiéns é posible que
exerzan un papel realmente

trannsformador da escola. Por
conseguinte, entre as novas
competencias profesionais do
profesorado debemos destacar o
traballo en equipo, que inclie
entre outras cousas a capacida-
de de comunicacién e de nego-
ciacion de significados, asi como
a capacidade para resolver con-
flictos de forma constructiva.
Na medida en que os PEC e
PCC poden ser pensados como
espacios de encontro e de comu-
nicacion dos diferentes mem-
bros da comunidade educativa,
en especial dos profesores, o
propio proceso de elaboracion
dos citados proxectos revélase
como a férmula mais apropiada
para o desenvolvemento destas
capacidades-e. competencias.
Non sera asi, sen embargo, se,
como apunta Escudero (1994),_
se enfoca esta tarefa de forma
burocratica, como “algo que
mandan facer” (Escudero opon
o concepto de “proxecto como
mandato” 6 de “proxecto como
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conquista”), e para o cal basta
con recorrer a copia de proxec-
tos xa elaborados, ou encargar-
llos & comision de turno para
que reflexione por todos, nego-
cie por todos e decida por
todos. A sobrerregulacion, o
exceso de normativas, e a pre-
sion que acostuman a exercer
as propias administracions
sobre os centros e sobre os pro-
fesores para que en tempo e
hora entreguen cumprimenta-
dos os documentos, son medi-
das que en nada contribiien a

facer dos citados proxectos
ambitos de formacién do profe-
sorado e de innovacién educati-
va; por dicilo nas propias pala-
bras de Escudero:

“..a elaboracion dun proxecto
de centro non debera consistir en
cumprimentar unha normativa
a modo de formulario, non ater-
se a un tramite que canto antes o
rematemos antes poderemos adi-
carnos 0 importante. A sta pro-
pia elaboracién debe ser xa
importante, sobre todo se é unha

ocasion institucional para deba-
ter, confrontar e preguntarse por
cuestions relevantes {sobre que
tipo de escola, para que socieda-
de e comunidade; que tipo de
cultura, de contidos e experien-
cias, quixeramos e deberamos
promover como centro; que tipo
de relacions sociais deben presi-
dir a experiencia dos nosos
alumnos nas nosas aulas, pasi-
llos, patios; que tipo de relacions
deberia haber entre os membros
da comunidade escolar, etc.}
(Escudero, 1994, p. 181).
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Manuel

<= A Procura dun novo modelo

de direccion escolar

de Didéctica e
Organizacién
Escolar . ] = ;
gnigersidade O artigo presenta unha sintese da Tese doutoral titulada “Avaliacion das Necesidades
ti : £ . .
S Formativas dos Directores Escolares de Galicia no Contexto da Reforma Educativa”
(Armas, M., 1995), realizada por Manuel Armas baixo a direccion
do Dr. D. Miguel Angel Zabalza.
En primeiro lugar explicamos o por que e para que desta investigacion.
A continuacion clarificamos algtins dos termos mais utilizados no noso traballo.
Desenamos as grandes linas metodoloxicas e rematamos facendo referencia
a algunhas das principais conclusions e propostas de intervencion que xurden

da andlise da informacion.

1-OPOR QUEE O PARAQUEDA  I.I Xustificacion e antecedentes de Reforma Educativa (ICE

INVESTIGACION UNIVERSIDADE DE DEUSTO,
Existe un convencemento 1992).
A eleccién do tema obxecto da  Xeralizado de que a direccién O mesmo tempo constdtase

presente investigacién fixose escolar é un factor clave na unha grave inquedanza polo
valorando unha serie de criterios  consecucién da calidade educa- actual funcionamento do modelo
que o xustifican. tiva, especialmente nun intre de direccién escolar manifestada
reiteradamente polo Consello
Escolar do Estado nos seus In-
formes Anuais (1994), o Consello
Escolar de Galicia no seu infor-
me sobre a participacién nas
escolas galegas (Zabalza, Dir.,
1995), asi como o desenvolve-
mento e aplicacion da polémica
Lei Orgénica da Participacion,
Avaliacion e Goberno dos Cen-
tros Docentes.

Alguns dos principais proble-
mas do modelo de direccion non
profesionalizado do noso pais
son: a ausencia de candidatos
para ocupar postos directivos, a
escasa permanencia nestes car-
gos, o discutible sistema de acce-
80, o debate sobre a profesionali-
zacién, a ambigiiedade do rol
directivo, o elevado custo persoal
que supon o seu desenvolvemen-
to, o reducido acceso das profeso-
ras & Direccion e a dificultade de
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atopar un modelo axeitado de
formacion eficaz de directivos.
Problemas que se sintetizan nal-
gunha das metaforas que se uti-
lizan cando se fala da direccién
como “unha pataca quente que
ninguén quere coller”, ou do di-
rector como “bombeiro”, “templa-
gaitas”, “burdcrata”, “paracho-
ques”, “amortiguador de conflic-
tos entre a administracion e a
comunidade educativa”, ou un
“pacificador” (Armas, M.,1995,
p.212).A

As investigacions recentes
sobre a formacion da direccion
escolar en Espana non son abun-
dantes. Entre as mais significati-
vas 6 noso xuizo podemos citar a
Antunez, S. (1991), Alvarez, M.
(1994), Gairin, J. (1994), Loren-
zo, M. (1994), Borrell, N. (1994),
Zabalza, M.A. (1995), Immegart,
G., Pascual, R. e Immegart, M.L.
(1995), Armas, M. e Sebastian,
A.(1992) e Armas, M. (1994).

Neste panorama a nosa inves-
tigacion presenta a novidade de
aborda-la avaliacion das necesi-
dades formativas do director esco-
lar , como cargo diferenciado den-
tro do equipo directivo, nun con-
texto de Reforma Educativa. E
ben certo que neste intre a pro-
blemadtica da Direccién non se
refire con sentido exclusivo & figu-
ra do director. As funciéns directi-
vas son exercidas, en moitos
casos, por todo o equipo directivo.
A nosa idea, nembargante, é
manter algunha forma de identi-
dade diferenciada para o/a direc-
tor/a, posto que o seu papel non se
esvaece na distribucion de fun-
ciéns dentro do equipo. Por moi-
tas razons o/a director/a segue
xogando un papel particular no
seo do equipo directivo e merece
que se preste unha atencion dife-
renciada as suas necesidades de
formacién. Dende esta idea global
estéd formulado este traballo.

1. 2. Proposito da investigacion

O noso obxectivo é detecta-las
necesidades formativas dos direc-
tores escolares de Galicia para
ser eficaces nas suas funcions.

Isto permitiranos facer pro-
postas de intervencién contex-
tualizadas para mellora-la for-
macion directiva.

A hipétese principal da inves-
tigacién sintetiza esta dobre
finalidade nos seguintes termos:

A avaliacién de necesidades
formativas dos directores/as
escolares permitenos formular
propostas de intervencion forma-
tiva contextualizadas e funcio-
nais para alcanza-la excelencia
no desenvolvemento das suas
funcions.

2. CLARIFICACION DE TERMOS

Delimitamos algins dos ter-
mos mais utilizados na investi-
gacion:

2.1. Necesidade

Dentro da amplitude polisé-
mica do termo “necesidade”, en-
tendemos por necesidade a “per-
cepcion da discrepancia entre o
estado actual e o estado de exce-
lencia” (Armas,M., 1995, p.28).
Definicién proxima ds aporta-
das por Zabalza,M.A. (1988),
Tejedor, F.J. (1990) e Gairin,J.
(1994). A nosa perspectiva de
necesidade formativa ten un
caracter global e polivalente
abarcando: necesidades expresa-
das, comparadas, sentidas e
normativas.

2.2. Avaliacion de necesidades

Entendemo-la avaliacién de
necesidades como unha parte
esencial dun ciclo continuo de
planificacién, implementacién e
avaliacién de programas (Gairin,
1994). Ten como potencial marco
explicativo as teorias do desen-
volvemento profesional (Monte-
ro, L., 1990).

Compartimos o criterio de
Stufflebeam (1987, p.209):

“Non podemos estar seguros
de que as nosas metas son vdli-
das a menos que poidamos com-
paralas coas necesidades da
xente d que pretendemos servir “

4

2.3. Modelos de avaliacion
de necesidades

Pensamos que o modelo de
discrepancia é o que mais se
axusta 6 deserio e desenvolve-
mento do noso traballo, podendo
compartir elementos do modelo
de marketing e de toma de deci-
sions.

2. 4. Funcién, tarefa, rol

Para o noso estudio resultou-
nos funcional a matizaeién que
fai Gairin, J. (1994) establecendo
relacién por unha banda entre
funciéns directivas e o jque
deben facer?, e por outra banda
entre as tarefas directivas e o
;que fan?. Entenderemos por
funciéns aquilo que se pensa que
deberian facer os directores esco-_
lares e por tarefas aquilo que
realmente fan os directores. As
funciéns debuxan o perfil ideal
ou desexado da direccién, men-
tras que as tarefas describen o
perfil real da direccion.

Seguindo a Antinez (1991,
p.131) entenderemos por rol

" O conxunto de patréns con-
ductuais agardados que se atri-
biien a quen ocupa determinada
posicion nunha unidade social”.
Ou tamén "o conxunto organiza-
do de comportamentos correspon-
dentes a un oficio ou lugar de
traballo determinado”

2.5. Contexto de reforma
educativa:

O modelo de direccién ven
condicionado polo sistema educa-
tivo e 0 modelo de organizacién
escolar no que se desenvolve a
funcién directiva. A investiga-
cion realizase nun intre de tran-
sicion dun sistema educativo
centralizado a outro mais des-
centralizado, e dentro dun proce-
so evolutivo dunha escola depen-
dente a unha nova escola dotada
progresivamente de autonomia
curricular, econémica e organiza-
tiva. A direccion escolar esta
inmersa neste proceso de rein-
ventarse a si mesma para recre-
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ar unha escola auténoma e capa-
citada para dar resposta axeita-
da 4s necesidades detectadas no
seu entorno. Contexto tamén de
contradiccions entre os novos
plantexamentos tedricos e os
vellos costumes e practicas orga-
nizativos. Neste escenario, a
direccion escolar debatese entre
o modelo participativo e colabo-
rativo e as propostas de profesio-
nalizacion que buscan unha mei-
rande eficacia, respetando a elec-
cion democratica do director.

3. FORMULACION
METODOLOXICA

A metodoloxia da nosa inves-
tigacion combina enfoques cuali-
tativos e cuantitativos nun pro-
ceso de triangulacién secuencial

—{Mareelo, C., 1995).

CADRO 1
TRIANGULACION METOLOGOXICA

A direccion escolar estd inmersa neste proceso

de reinventarse a si mesma para recrear unha escola auténoma

e capacitada para dar resposta axeitada

as necesidades defectadas no seu enforno

A revisién bibliografica apor-
tanos o marco tedrico e metodo-
l6xico, asi como o coniecemento
das necesidades formativas
expresadas. A parte empirica
consta de dous estudios. O pri-
meiro analiza as necesidades
formativas dende unha perspec-
tiva comparada. A mostra esta
formada por un panel de exper-
tos que participan na técnica
Delphi. O segundo estudio empi-
rico avalia as necesidades for-
mativas dende as perspectivas
sentida e normativa. A mostra
foi seleccionada aleatoriamente
entre directores e inspectores
que respostaron 6s cuestionarios
CENEDIR e CENEDINS res-
pectivamente, disenados nesta
investigacion. As enquisas foron
aplicadas durante os cursos
1991-92 e 1.992-93

3. 1. A mostra

Traballamos con tres mos-
tras : un panel de expertos/as en
direccion escolar e audiencias
interesadas no tema, un grupo
de inspectores/as de ensino e un
grupo de directores/as de prima-
ria e secundaria.

3.1.1. Técnica Delphi: seleccion
do panel de expertos

Para o primeiro estudio em-
pirico de caracter cualitativo,
seleccionamos un panel de
expertos, que pola sta condicion
profesional e/ou investigacions e
publicaciéns, consideramos que
posten un conecemento relevan-
te do tema.

Asi entre os expertos conse-
guimos ter representacion ex-

CADRO 2. - TIPOS DE NECESIDADES FORMATIVAS

TIPO DE NECESIDADE FORMATIVA

FONTES DE INFORMACION

MosTra CAPITULO

Necesidades comparadas

Revision bibliogréfica

Expertos en Direccion [

Técnica Delphi.
Necesidades sentidas " Revisién bibliogréfica Directores/as escolares v
Cuestionario CENEDIR
Necesidades normativas Revisién bibliogréfica Inspectores/as v
Cuestionario CENEDINS escolares
Conclusiéns: necesidades compara- Técnica Delphi, Cuestionarios Expertos/as, Directores/ as, \%
das, sentidas e normativas CENEDIR e CENEDINS Inspectores/as
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tranxeira de paises con sistemas
educativos diferentes, un descen-
tralizado (Inglaterra e Pais de
Gales) e outro que vai cara unha
progresiva descentralizacion
(Suecia). Dentro do dmbito es-
pafiol, contamos coa colaboracion
de expertos do territorio MEC e
das comunidades auténomas con
mais experiencia en formacion
de directivos como Cataluna e
Pais Vasco. Referente a Galicia
participaron expertos da Uni-
versidade, ICE, Inspeccion
Educativa, Consello Escolar de
Galicia e Administracién Edu-
cativa. Incluimos tamén as opi-
nions dos propios directores esco-
lares de Galicia, a través do
Seminario Permanente de
Directores Escolares de EXB da
"Costa da Morte e Soneira" sobre
" Problemaética de organizacion e
direccion de Centros no medio
rural”.

Asemade queda representada
a opini6én dos distintos sectores
que resultan afectados pola
laboura directiva: os profesores,
alumnos e pais dos alumnos.
Nesta lina consultamos a Sin-
dicatos de Profesores, Asocia-
cions de Alumnos de Ensino
Secundario e Asociaciéns de Pais
de Alumnos de Galicia.

A relacion dos 18 expertos e
colectivos implicados no tema de
investigacién que respostaron 6
primeiro cuestionario aberto foi
por orde alfabética a siguiente:

1- MANUEL ALVAREZ FER-
NANDEZ
Presidente do Forum Euro-
peo de Administradores da
Educacion en Espana.

2- IVONNE ANDREASON
Coordenadora do Servizo de
Formacién e Avaliacion de
Directores de Secundaria de
Malmo (Suecia).

3— SERAFIN ANTUNEZ MAR-
COS
Profesor do Departamento de
Organizacién Escolar.da Uni-
versidade Auténoma de
Barcelona.

4- NURIA BORRELL FELIP
Profesora do Departamento

de Didéctica e Organizacion
Escolar da Universidad Auto-
noma de Barcelona.

5—- ANTON COSTA RICO
Director do ICE de la Univer-
sidad de Santiago.

6— LUIS FRAMIL ALVAREZ
Subdirector Xeral de Insp-
eccién, Ordenacion e Innova-
ci6on Educativa da Conselleria
de Educacién. Xunta de
Galicia.

7— CONSTANTINO FREIRE
LLAMAS
Inspector de Ensino Medio de
A Coruna

8- JOAQUIN GAIRIN SALLAN
Profesor do Departamento de
Pedagoxia e Diddctica da
Universidade Auténoma de
Barcelona.

9—- ANGEL GONZALEZ FER-
NANDEZ
Vicepresidente do Consello
Escolar de Galicia.

10— GORDON CUNNINGHAN
Chief Education Officer
(Secretary for Education of

- the National Organization
Representing al Country
Councils)

11- MARIA PORTO VAZQUEZ
Inspectora de EXB de A
Coruna.

12— J.J. SANCHEZ AREVALO
Presidente da Confederacion
de Asociacions de Pais de
Alumnos de Galicia.

13— LUIS M. SOBRADO FER-
NANDEZ
Profesor do Departamento
de Métodos e Técnicas de
Investigacién en Ciencias do
Comportamento e da Edu-
cacién da Universidade de
Santiago.

14— AURELIO VILLA SAN-
CHEZ
Director do ICE da Univer-
sidade de Deusto. Bilbao.

15— SEMINARIO PERMANEN-
TE DE DIRECTORES de "A
Costa da Morte e Soneira" ( A
Coruna).

16— SINDICATO UTEG-INTGA

17— SINDICATO CC.00. DE
GALICIA.

18- COMITES ABIERTOS DE
ESTUDIANTES (C.A.E.) de

Ensinanzas Medias de
Galicia. :

3.1.2. Mostra de directores e ins-
pectores:

A mostra de directores e
directoras escolares foi seleccio-
nada polo procedemento de mos-
treo aleatorio. A mostra real uti-
lizada quedou formada por 177
cuestionarios véalidos recollidos
(112 de EXB-Primaria e 65 de
EE. MM.- Secundaria), o que
representa o 13,5% da poboacién
de 1.307 directores de centros de
mais de 3 unidades de Galicia. A
mostra de inspectores/as elixida
foi a poboacion total de inspecto-
res/as de ensino primario e
secundario de Galicia (79 duran-
te o curso 1992-93). A resposta
obtida (axuste entre a mostra
tedrica e a real) considérase en
termos xerais altamente satis-
factoria: 25 inspectores de ensino
bésico e medio respostaron 6
cuestionario CENEDINS, o que
representa un 31,6% do total dos
enviados (25/79 x 100).

3.2. Instrumentos de medida

Na técnica Delphi utilizamos
dous cuestionarios, o primeiro
aberto e o segundo con categori-
as e items pechados nos que se
pedia os expertos que valoraran
as distintas opiniéns aportadas
no primeiro cuestionario. Para
detecta-las necesidades sentidas
e normativas disefiamos os cues-
tionarios CENEDIR e CENE-
DINS cunha estructura baseada
no seguinte esquema:

I- Datos de identificacion:
— Datos de identificacién do
Centro
— Datos de identificacion do
Director

II- Necesidades formativas:
— Aspectos personais: autodi-
reccion
— Xestion de relacions perso-
nais
— Xestion do curriculo
— Xesti6n de recursos :
— Xestion da organizacion

2.9,
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— Xestion do cambio e innova-
cion educativa

— Xestion de relaciéns externas

— Lexislacion

— Xestion das continxencias
ITI- Formacién dos directores/as:

— Metodoloxia

— Modalidades

— Lugar

— Financiacién

— A quen formar

— Cando formar

— Quen forma 6s directores/as

— Duracién

— Avaliacién da formacion
IV- Actitudes dos directores/as.

4. CONCLUSIONS E PROPOSTAS
DE INTERVENCION

.. O procesamento da informa-
cién realizase mediante os paque-
tes estadisticos SPSS-X, BMDP e
a anadlise de contido. Destacamos
algunhas das conclusions e pro-
postas de intervencion mais rele-
vantes.

4. 1. As funcions especificas
do director poden agruparse
en roles e dimensions que
configuran o modelo de
Direccion.

A estructura emerxente que
xurde da analise factorial con
rotacién varimax , agrupa as
funciéns do cuestionario CENE-
DIR en doce novos factores que
explican unha varianza do
65.2%. Poden observarse no
seguinte cadro a denominacion
de cada factor cos autovalores e
a sua contribucién a varianza
explicada.

Estos 12 factores reagripanse,
mediante unha matriz de correla-
ciéns e andlise de contido, en dias
grandes dimensiéns: " Profesional
do Curriculo Aberto e Innovador” e
" Profesional da Organizacién
Escolar Auténoma”. Entendemos
por profesional aquel que é capaz
de tomar decisions eficaces con
autonomia e ir cara a excelencia
nas sudas funciéons a través da
investigacién-accién. O perfil do

novo director queda enmarcado
polas grandes linas de ser un profe-
sional do gurriculo e da organiza-
cién, un lider instructivo e organi-
zante, dinamizador institucional e
interinstitucional. Lider contextua-
lizado, ecoléxico, enraizado no
entorno sociocultural e lingtistico
do Centro. Unha nova imaxe do
director como persoa aberta e sen-
sible 4s demandas da sociedad que
promove cambios curriculares e
organizativos nas institucions para
dar resposta axeitada as necesida-
des detectadas. Lider de unha
organizacion con autonomia para
reinventarse e reorganizarse, non
s0 para mantela funcionando. O
director é un avaliador de necesi-
dades e consensuador de propostas
de intervenci6n creativas. Profun-
do coniecedor da "espeleoloxia da
comunidade educativa” . O director
é a ferramente mais axeitada para
crear no Centro unha cultura do
desenvolvemento e un microclima
positivo de aprendizaxe.
Esquematicamente podemos
expresa-lo no seguinte cadro:

TABOA 1.- ROLES DO/A DIRECTOR/A ESCOLAR

CADRO 3. - DIMENSIONS
E ROLES DO/A DIRECTOR/A

DIRECTOR/A

FACTORES OU ROLES DO/A DIRECTOR/A AUTOVALOR PCT e ‘ VARIANZA
VARIANZA | ACUMULADA
I- Apertura & sociedade e innovacién educativa 21.25 19.1 19.1
IIT )gs,hon a;?rgénizaggscobr % 10.83 9:8 28797
" ll- Xestin de Recursos - 7.91 ‘ 7:1 36 h
IV- Contextualizacién do Curriculo 5737 52 41.2
V- Dinamizacién da Reforma Educafiva S| T IS T PR Bl YT
VI- Cultura do desenvolvemento persoal, TR S L e <l S
profesional e institucional 4.59 4.1 #9.9 ..
VI Liderato el Ak ot s
Vllasﬁ’énide Corrltirnxencias ‘ 4.03 1 73.6 T 5%47
X Microéolitiic:Dinémiéaicié Grl:p’osw e 852 e 33 ] 60.6
| X- Ambiente favorable & aprendizaxe 214 1.9 K5 "
' XI- Control do Estrés 173 1.6 64.1
7 )EII- i’:ogrcmu 7d9:‘|.3-ire<7:cghar'ricripaﬁva B ‘ A S & i
e avaliacién de necesidades ‘ 1.26 1.1 65.2

® PROFESIONAL DO CURRICULO ABERTO

INNOVADOR

— Apertura & Sociedade e
Innovacién Educativa

- Dinamizacién da Reforma
Educativa

— Cultura do Desenvolvemento
Persoal e Institucional

- Micropolitica e Dindmica de
Grupos

— Ambiente Favorable &
Aprendizaxe

- Programa de Direccion
Participativa e Avaliacién de
Necesidades

® PROFESIONAL DA ORGANIZACION
ESCOLAR AUTONOMA
— Xestién da Organizacién
— Xestion de Recursos
— Liderato
— Xestion de Continxencias
— Control do Estrés
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En termos mateméticos
poderiamos expresalo decindo
que a excelencia directiva é a
resultante do producto entre a
competencia curricular e organi-
zativa do director (E= C x O).

Para ser un bo director non
chega con ser un bo profesor ou
un eficaz burdcrata, precisase
unha alta competencia curricu-
lar e organizativa. O seguinte
cadro sintetiza esta nova imaxe,

t

o perfil ideal do director, deta-
llando as suas dimensiéns, roles
e funciéns mdis importantes,
nunha escala valorativa que vai
dende o 1(moi pouco importante)
ata o 7 (importantisimo).

DIMENSION ROL IMPORTANCIA DAS FUNCIONS
PROFESIONAL DO IV. Contextualizacion do | 1. Saber delegar funciéns.2. Cofece-lo DCB e a Reforma. 3.Domina-la resolucién de conflictos.
CURRICULUM ABERTO | curriculum (5.99) 4.Coiece-la lexislacién da Reforma 5.Coriece-lo contexto do Centro. 6.Garanti-la
E INNOVADOR (5.57) comunicacion. 7.Traslada-las necesidades & Administracién..8.Analiza-la realidade dun xeito
sistémico: non polarizar en: blanco-negro, verdade-mentira,... '

V. Dinamizacién da 1. Adquirir conceftos de Dereito Administrativo.2. Facilita-la comunicacién e tolerancia.

Reforma Educativa. (5,82) | 3.Dinamiza-la Retorma. 4.Dinamiza-la elaboracién do PEC e PCC .5.Ser un excelente ointe e
comunicador. é.Favorece-la normalizacién lingiistica

XIl. Programa de Direccién | 1.Favorece-la participacién da comunidad educativa. 2.Elaborar e desenvolve-lo Programa

participativa (5.65) Directivo. 3.Avalia-las necesidades formativas da comunidade educativa: alumnos, profesores e
pais.

V1. Cultura do 1.Tomar decisions eficaces en equipo. 2.Ser negociador e consensuaddr. 3.Organizar

desenvolvemento eficazmente o seu propio tempo.4. Motivar 6 profesorado. 5.Estar centrado no éxito dos

(5,64) alumnos.

X.Ambiente favorable & 1. Crear un ambiente postivo para a aprendizaxe. 2.Favorece-la infegracién dos alumnos con

aprendizaxe. (5,47) necesidades educativas especiais e grupos étnicos diversos. 3.Dinamiza-las novas metodologias
e tecnoloxias 4.Integra-los contidos fransversais: ambiental, paz, satde, coeducacion,...

I. Apertura 6 sociedade e | 1. Coiece-la lexislacion escolar. 2.Formar un equipo directivo eficaz. 3.Cofiece-la polifica

innovacién educativa. educativa galega. 4.Busca-la excelencia do ensino. 5.Relaciéns cos servicios de apoio:

(5,40) Inspeccién, EPSA, .. 6.Promove-la avaliacién interna do Centro. 7.Relaciéns co entorno.
8.Animar procesos investigacion-accion. 9.Dinamiza-los cambios institucionais. 10.Crear
estratexias de solucion de problemas. 11.Ter cofiecementos sobre Organizaciéns. 12.Relaciéns
co ICE, UNIVERSIDADE, CEFOCOP. 13.Creatividade para cambios educativos. 14.Relacions
con outros centros. 15.Ter vision prospectiva do ensino. 16.Facilita-la formacién permanente do
profesorado. 17.Formacién do profesorado no Centro. 18.Relacions coas corporaciéns locais.
19.Asumir riscos para mellora-lo ensino. 20.Relaciones interinstitucionales sobre o menor:
Sanidade, Educacién,.Traballo,.. 21. Participar na Arquitectura escolar contextualizada.

IX. Micropolitica e 1. Crear e dinamizar equipos de profesores. 2.Cofece-la org;nizacié';informcl do Centro.

dinémica de grupos. 3.Conciencia do rol de director como distinto e complementario 6 de profesor.

(5,06)

PROFESIONAL DA II. Xestién da 1. Presidi-los actos académicos. 2.Propofie-los cargos directivos. 3.Facer cumpri-la lexislacion.

ORGANIZACION Organizacién (5,67) 4 Presidi-los érganos colexiados. 5.Suministrar informacion. 6.Relacions coa Administracion.

ESCOLAR 7 Xestiona-los recursos humans. 8.Cofiece-lo réxime xuridico do persoal do Centro. 9.Visa-las

AUTONOMA (4.69) certificaciéns. 10.Mantene-la orde académica. 11.Representar 6 Centro..12. Autorizar gastos e
pagamentos. 13.Comunicar incidencias. 14. Adscripcién do profesorado. 15. Liderato
transformacional.

Vil.Liderato (5,40) 1. Exerce-la direccién do Centro. 2. Exerce-lo liderato instructivo. 3.Ter sentimento de dirixente
educativo.

Xl. Control do estrés. 1.Dinamiza-las relaciéns personais e “clima” do Centro. 2.Direccién dun mesmo e control do

(4,94) propio estrés. 3.Xestiona-lo Comedor e Transporte Escolar.

[Il. Xestion de recursos. 1. Xestiona-los permisos do personal. 2.Elabora-lo Proxecto Econémico. 3.Acadar financiacién

(4,22) para actividades do Centro. 4.Informatiza-la xestion de recursos.

VIll. Xestion de 1. Cumprimenta-lo burocrdtico e rutinario. 2. Asumir papeis de subalterno e administrativo.

continxencias (3,22)
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As necesidades formativas mds importantes
refirense a funcions ou roles directivos
considerados como muy importantes
[contextualizacion do curriculo, dinamizacion
da Reforma, clima favorable da aprendizaxe)

Os roles prioritarios do direc-
tor ideal ou desexable son: con-
textualiza-lo curriculo, dinami-
za-la Reforma Educativa, xestio-
na-la Organizaciéon Escolar,
desenvolver un Programa de

Direccién Participativa a partir
da avaliacion de necesidades,
crear unha cultura do desenvol-
vemento persoal e institucional,
favorecer un ambiente positivo
de aprendizaxe, estar aberto a
sociedad e promove-la innova-
cién educativa como resposta as
necesidades do entorno, exerce-lo
liderato, conece-la micropolitica
e dindmica do Centro e controla-
lo estrés. Imaxe do director pré-
xima 4 dun "profesional do con-
flicto curricular e organizativo".

4.2. A Reforma Educativa
implica un modelo emerxen-
te de director con novas fun-
cions, tarefas, necesidades
formativas e actitudes

As puntuacions medias de
cada un dos roles como funciéns,
tarefas e necesidades formativas,
apértannos unha vision global
dos perfis ideal, real e de necesi-
dades formativas do director.

O seguinte diagrama de barras
axudanos a interpreta-los datos
da Tébao 3.

As necesidades formativas
mas importantes refirense a fun-
ciéns ou roles directivos considera-
dos como moi importantes (contex-
tualizacion do curriculo, dinami-
zacion da Reforma, clima favora-
ble da aprendizaxe).

As necesidades formativas
menos importantes céntranse
nos roles directivos valorados

TABOA 3.- FUNCIONS, TAREFAS E NECESIDADES FORMATIVAS DO/A DIRECTOR/A
“| Factores ouRoLES DO DIRECTOR FUNCION TAREFA NECESIDADE
I- Apertura & sociedade e innovacién educativa 5. 540 459 507
| II- Xestion da Organizacion e i et 5:67 = 557 435]
lll- Xestién de Recursos RO S 4975 408
IV- Contextualizacién do Curriculo i 5.99 5.27 5.39
V- Dinamizacién da Reforma Educativa o 5182 482 538 -
VI- Cultura do desenvolvemento 258 B T R | 498 503
VII- Liderato 5.40 4.96 592
VIIl- Xestién de Continxencias g a2 501 2.88
IX- Micropolitica e dinémica de grupos 5.06 430 4.47
X- Ambﬁirgpvfgifgvorrcblei 4 oErgndizq?(g e 5.47 - 4.8] b 531
X- Controldoestrés - - -~ = - 4.94 4.55 4.64
XII- Programa de Direccién participativa 5.65 5.08 4.95
GRAFICA 1.- 6
PERFIL DE FUNCIONS, TAREFAS
E NECESIDADES FORMATIVAS 5
DO/A DIRECTOR/A | !
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Curricular

Organizacidén

como menos importantes (xestion
de continxencias e xestién de
recursos).

As tarefas que realizan madis
frecuentemente os directores
son as dos roles de xestién da
Organizacién, contextualizacion
do curriculo e xestion de recur-
sos. Conece-la micropolitica e
dinamica de grupos é o que
menos fan os directores. O tra-
ballo real do director esta evolu-
cionando dende a priorizacion
de tarefas administrativas e
burocraticas a centrarse en acti-
vidades méis ricas pedagéxica-
mente como a contextualizacion
do curriculo. A reagrupacion dos
roles en ddas grandes dimen-

si6ns apoértanos as conclusions
amosadas na Grafica 2:

A dimensién curricular é
valorada como mais importante
que a organizativa, realizase
algo menos que a organizativa e
detéctase una maior necesidade
de formacién na dimensién
curricular. O director ideal debe
acercarse mdis a ser un profe-
sional curricular, ainda que
realmente o que segue facendo
maioritariamente esté relacio-
nado con aspectos organizati-
vos. A sua formacion tera que
orientarse prioritariamente a
capacitacion na dimensién
curricular en harmonia coas
destrezas de tipo organizativo.

4. 3. A posta en marcha da
Reforma xenera novas acti-
tudes nos directores ¥

As actitudes dos directores
agrupanse en factores actitudi-
nais que nos aportan as seguin-
tes conclusions: os directores e
directoras declaran actitudes
moi favorables cara a innova-
cién, participacion, autonomia,
necesidade de maior formacion
directiva, asi como un forte sen-
timento de aceptacién e apoio
da comunidade educativa. Ma-
nifestan actitudes pouco favora-
bles cara as expectativas profe-
sionais fora da escola.

TABOA 4.- ACTITUDES DO/A DIRECTOR/A

FACTORES ENUNCIADO Mepia
Factor All Necesidade de formacién para unha Direccién innovadora, participativa e auténoma | 5.60

Factor AV Sentimento de apoio da comunidade educativa 5.44

Factor AVI li;bresen;uciér:ic Administracion e do Centro. 7 7 4 479
Factor AX | Direccion en eqt;pb versus prolc;ngcci;'m do mandato directivo. S ABE
chﬁtorié\illl 7 R;icurso;cepk;Hes e;gﬁtim;o e T T S F T v
| Factor AV | Safisfaccion e estabilidade versus insuficiente ﬁ)m}&:@n e abandono da Direccion. | 416

Factor Alll Liderato e valoracién positiva da Reforma Educativa 3.99

Factor AVII Remuneracién suficiente versus estrés directivo ; f. 5 o eyia OF 2 LE BB,
Factor Al | Expectativas profesionais WE o T
FaclorAX | | Abondonodoensino. PR Y

revista h
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Graficamente, o perfil de acti-
tudes dos directores é o que
reflecte a Gréfica 3:

-+ En relacién coa lingua de
aprendizaxe compre salienta-lo

— A lingua empregada maio-
ritariamente nos Centros por
alumnos e directores é o galego.

— A andlise de varianza
reflecte as seguintes conclu-

galego falantes danlle mais
importancia de forma relevante
6s roles de "Contextualizacion
do Curriculo” e "Dinamizacion
da Reforma Educativa". Ase-
made no campo das actitudes
tenden a ser mais criticos coa
Reforma e cos recursos de que
dispofen os centros.

4. 4. A avaliacion de necesi-
dades permitenos formula-
la seguinte planificacion da
formacion do director/a
para alcanza-la excelencia
no desenvolvemento das
sttas funcions

A hipdtese principal da
investigacion resulta verificada
coa seguinte proposta global
para a formacién dos directores,
que sintetizamos no seguinte
cadro.

seguinte: siéns: os directores e directoras
CADRO 4.- PLANIFICACION DA FORMACION DO/A DIRECTOR/A ESCOLAR
TIPO DE DESTINATARIO | NECESIDADE | OBXECTIVOS -| MODALIDADE | METODOLOXIA | ORGANIZACION LUGAR DURACION | AVALACION
FORMACION CONTIDOS
Formacién Estudiantes de | Cofiece-la Cofiecemento | Sistema Tedrico- Facultades e | Universidade, | Un Curso Cofecementos
inicial sobre | Universidade | Organizacién | e destrezas | modular. préctica.Fase | Escolas Escola e Programa
Organizacién | ou Escola Escolareos | nos12roles | Formacion | dePracticas | Universitarias | Universitaria Direcfivo.
e Direccion de | Universitaria. | roles da directivos. regrada. con directores Traballo de
Centros. Direccion. Postgrado expertos. Practicas.
Formacién Profesores Formacion de | EFICIENCIA | Curso tedrico- | Inductiva, Conselleria, | Comarcasou | De 50a 100 | Elaboracion de
para acceder | mofivados na | Equipo e nos roles XIl, | | practico e desefio de Universidade, | sectores horas Programa de
4 funcién Direccion. Programa yll. fitoria de Proxectos, Inspeccion, | educativos. Direccion
directiva Directivo Opcionais: | expertos. Mentores. CEFOCOPs,
roles Ve V. MRP.
Formacién no | Directores ou | As detectadas | A EFICACIA | Curso tedrico- | Resolucion Conselleria, | Comarcasou | De 100 a 200 | Parficipacion ,
desenvolve- | Equipos nos 12 roles e | nos 12 roles racticocon | problemas. | Universidade, | sectores horas Programa de
mento da Directivos dimensions. | direcivos. Else de Inductiva. Inspeccion, | educativos. Direccion,
funcién noveles. Practicas. Estudio de CEFOCOPs, Practicas e
directiva casos.Titoria | MRP. avaliacién
de expertos. demorada..
Investigacién- | Directores As detectadas | A Seminario Investigacion- | Conselleria, | No propio Permanente | Memoria do
accién na, expertos nos 12 rolese | EXCELENCIA | Permanente, | accion. CEFOCOPs, | Centro, durante o Seminario ou
sobre e para a nos Centros | nos 12 roles | Grupode Actuacién Universidade. | Concelloou | cargo directivo| grupo de
Direccién de traballo. | directivos. traballo, como mentores Comarca. traballo e
Proxectode | nas deméis avaliocién
Formacion. | modalidades. demorada.
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Destacamos desta proposta
formativa os seguintes aspectos:

— A planificacién da formacién
a partir da avaliacion de necesi-
dades.

— A formacion debe centrarse
no que deberian face-los directo-
res (funciéns), mais que no que
fan realmente (tarefas).

— A formacion é unha proceso
continuo que vai dende a eficien-
cia do profesor que accede a
Direccion ata a excelencia do

director experto, pasando pola efi-
cacia do director novel.

— A participacion dos directo-
res expertos en todalas modalida-
des de formacion como tutores ou
mentores.

— A participacién dos diversos
sectores formativos: Adminis-
tracién, Universidade, Inspeccién,
ICE, CEFOCOP, Movementos de
Renovacion Pedagoxica, directo-
res expertos.

— A evolucion formativa dende

a modalidade dos cursos ata a
investigaciéon-accion feita na,
sobre e para a Direccion.

— Con referencia 6 que se esta
a facer actualmente na formacion
de directores, reducida en moitos
casos 6s Cursos para Equipos
Directivos, esta proposta pensa-
mos que aporta un enfoque global
da formacion directiva dentro
dunha cultura do desenvolvemen-
to persoal, profesional e institu-
cional.
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De Historia e educacion

Unha reflexion escrita con tristeza ao fio de diversas declaracions ministeriais

relacionadas coa escola publica e a privada, co ensino das humanidades

e co ensino da historia. Unha reflexion, exposta en voz alta,

a partir dos logros agora postos en cuestion.

ACTUAL ministra de
Educaciéon, Esperanza
Aguirre, parece habi-
tualmente pouco ocu-
pada nos asuntos es-
: pecificamente educa-
tivos, pero sen embargo realiza
con certa frecuencia desconcer-
tantes declaracions sobre estes
temas que incrementan o desa-
cougo do profesorado dos cen-
tros publicos. Sendo improbable
que, incluso intentandoo, poide-
se eu simplificar o seu pensa-
mento, atrévome a resumir o
esencial das suas declaracions
en tres enunciados:
1.— O ensino publico funcio-
na mal; o privado ben. A politi-

ca do Ministerio debe ir encami-
nada a apoiar os centros que
funcionen ben (é dicir, o ensino
privado).

2.— O sistema escolar espa-
fiol no seu conxunto é un des-
baraxuste, especialmente no
nivel secundario que precisa
dunha urxente reforma para
reducir o nimero de optativas e
introducir mais contidos de
humanidades, incrementando
tamén os niveis de esixencia
(selectividade).

3.— E imprescindible refor-
mar o ensino das humanidades,
especialmente o da Historia, in-
crementando o nimero de ho-
ras semanais e garantindo a

presencia de personalidades
como Xulio César, os Reis Ca-
tolicos e Felipe II (entre
outros).

Este tipo de opiniéns non
deben confundirse con posiciéns
ideoldxicas propias do liberalis-
mo: Unha cousa son os prexui-
zos e outra a ideoloxia liberal
que, ainda que non a comparto,
meréceme certo respecto histé-
rico. Tratarei de xustificar bre-
vemente o meu desacordo con
cada punto, deténdome un
pouco mais no terceiro que pode
ser menos evidente para perso-
as que non se dedican 6 ensino,
e non estean familiarizadas coa
historiografia.

Ramén L. Facal

Profesor de

Historia
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Os liberais defenderon a necesidade de que o Estado asumise a educacion

de tédalas persoas para que poidesen converterse en cidaddns activos,

porque, pese a que facian unha defensa radical da propiedade privada,

consideraban que s6 as administracions publicas podian garantir

a formacion de cidaddns iguais en dereifos

ENSINO PUBLICO-ENSINO PRIVADO

Resulta unha falacia contra-
poner ensino publico e privado
cando se fala de «calidade» en
educacion. Sen dibida que
existen colexios privados elitis-
tas (poucos) que conseguen
unha elevada eficacia nos
obxectivos que pretenden. Ta-
mén é ben conecido que o éxito
escolar do alumnado estd en
intima relacion co seu medio
socio-cultural; os colexios priva-
dos exclusivos logran bos resul-
tados non s6 pola abundancia
de recursos con que contan,
senon, sobre todo, pola extrac-
cion social do alumnado que
acollen; non é preciso ser unha
persoa experta en educacién
para comprender isto.

Durante o século XIX os libe-
rais defenderon a necesidade de
que o Estado asumise a educa-
ci6n de tédalas persoas para
que poidesen converterse en
cidadéns activos, porque, pese a
que facian unha defensa radical
da propiedade privada, conside-
raban que s6 as administra-
cions publicas podian garantir a
formacion de cidadans iguais en
dereitos. Mesmo houbo gober-
nos liberal-conservadores nas
décadas finais do século XIX e
primeiras do XX limitaron a
fundacion de colexios relixiosos
privados porque as suas finali-
dades diverxian da do Estado, e
mesmo en moitos casos estaban
enfrontadas abertamente con
el: baste recordar a condea por

Pio XI do liberalismo, o sindica-
lismo, a democracia, o moder-
nismo, o escepticismo cientifi-
co... e outros errores, no
Syllabus Errorum, en 1864. Os
paises nos que a consolidacién
do Estado liberal foi maior, o
papel dos colexios privados foi
menor: Francia, Alemana,
Holanda, Suecia... ou mesmo os
Estados Unidos consolidaron
unha eficaz rede de escolas
publicas (financiadas por conce-
llos ou polos Estados) coa que se
erradicou o analfabetismo e
logrouse elevar o nivel cultural
medio da poboacién. Noutros
paises —como Espana, Portugal
ou Grecia— nos que a debilida-
de do Estado foi suplida por ini-
ciativas privadas interesadas
tan s6 na formacion de elites
mantivéronse elevadas taxas de
analfabetismo ata hai poucas
décadas. A senora ministra

deberia conecer mellor esta

Historia.

Consideremos a situacion
presente. A rede de centros
publicos conta neste momento
con instalaciéns e profesorado
moi similar 4 de paises da
Europa comunitaria (conezo
bastante ben centros de 6 pai-
ses da Unién Europea). O que
non sucede noutros paises, e si
ocorre aqui é a proliferacion de
centros privados en condiciéns
deplorables: sen instalacions
deportivas, sen laboratorios nin
bibliotecas, con aulas masifica-
das... e incluso en pisos. S6 en
Espana eses centros, nos que

nunca se permite 6s pais tras-
pasar a porta de entrada, reci-
ben subvenciéns publicas para
competir de maneira deshones-
ta co sector publico. A recente
habilitacion deste tipo de cen-
tros para impartir a ESO men-
tres que se vetaba a implanta-
cién en Colexios publicos ben
dotados resulta escandalosa.
Baste como exemplo o caso do
ben equipado C. P. de Sello-
Cabral (Vigo) limitado exclusi-
vamente 4 E. Primaria, que
mantén gran numero das suas
aulas pechadas 6 ser excluido
da rede da ESO, mentres se
autorizou a implantaciéon en
centros privados da zona que
dubidosamente superarian
unha homologacién internacio-
nal (falta de laboratorios e de
aulas especificas, masificacién,
instalaciéns deportivas insufi-
cientes ou inexistentes... etc.).
Un dos criterios relevantes para
moitos pais a4 hora de seleccio-
nar colexio para os seus fillos é
a proximidade 6 domicilio fami-
liar. Se a oferta nunha zona se
limita 6s centros privados; se a
ministra e outros responsables
(?) de Educacién non se cansan
de repetir que son os que fun-
cionan mellor; se se pechan uni-
dades nos C. Publicos e se redu-
cen os seus orzamentos...
;alguén dubida de que se incre-
mentara a demanda de postos
nos centros privados? Unha
politica educativa baseada en
prexuizos e falta de informacion
ameaza con retrotraer o siste-
ma educativo 4 sjtuacién ante-
rior &4 LGE —«Lei General de
Educacion»— de 1970.

O sistema escolar privado
non pretende formar a toda a
poboacién. Nalgins casos exis-
ten motivos de tipo ideoléxico,
pero en todos eles a iniciativa
privada busca sempre o lucro
econémico. A unica maneira de
obtelo é ocuparse da educacién
das clases medias e altas, ou
conseguir do Estado unha
remuneracion pola sia activi-
dade superior 6s custos reais da
educacion impartida. Algins
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propofien que o Estado amplie
ainda mais o apoio 6 sector pri-
vado do ensino en nome da
liberdade de eleccion ;Existe
realmente esa liberdade para
todo o mundo? ;Pode optar a
totalidade da poboacion escolar
a ter unha praza nos 20 ou 30
colexios de elite que existen en
Espana? ;Que liberdade de
eleccion lle queda 6s escolares
de Ancares, ou 6s do Pozo del
Tio Raimundo de Madrid?
(Alguén pode dicir, sen rubori-
zarse, que o Estado ten a obriga
de financiar 6 sector economica-
mente mais poderoso da poboa-
cién para que incremente a sua
vantaxe sobre os sectores
menos favorecidos? Se o Estado
financia —cada vez menos— a
Renfe por ser un servizo ptblico
basico jten dereito alguén a
pedir que se lle financien as
stas viaxes en vehiculo propio
no nome da liberdade de transi-
to? ;Deberia o Estado financiar
axentes de seguridade privados
a quen o solicitase...?

Os centros publicos ofrecen
hoxe unha mellor calidade de
educacién, e son os unicos que
non discriminan absolutamente
a ningun escolar, os que asu-
men como unico ideario a for-
macién en valores democrati-
cos. A situacion poderia cam-
biar se os e as responsables da
Educacién publica se empenian
en privilexiar centros privados
e reducen o papel do ensino
publico 4 atencién dos sectores
marxinais, sexa pola sua situa-
cién social ou xeogréfica.
Debemos rexeitalo desde unha
elemental ética solidaria.

AS OCORRENCIAS DA MINISTRA

A ministra Aguirre, de
maneira similar a outros diri-
xentes do seu partido, da a
impresion de que ter chegado 6
goberno sen saber o que debian
facer salvo dicir que todo o que
fixera o anterior goberno estaba
moi mal. Pese a que transco-
rreu case un ano desde as elec-

T

ciéns, seguen empenados neste
papel de oposicién da oposicion
que revela unha preocupante
carencia de ideas e proxectos.
Teno discrepado publicamente
de certos aspectos da politica
educativa do PSOE, ainda que
non albergo a menor dabida de
que a LOXSE é moi superior en
obxectivos e deseno &s propos-
tas de reformas realizadas
durante o franquismo, ou en
épocas anteriores. Co PSOE en
educacion tina sobre que discu-
tir, porque habia un proxecto
(ou varios) con defectos, con
limitaciéns pero tamén con
acertos. Emprendeuse unha
reforma imprescindible do siste-
ma educativo que ampliou a
idade de escolarizaciéon obriga-
toria 6s 16 anos. Pero Espe-
ranza Aguirre, fronte a ideas
discutibles e discutidas, non
contrapén outras ideas, senén
s0 algunhas ocorrencias.

e R

Entre esas ocorrencias esta
a de cuestionarse toda a LOXSE,
pero sen ofrecer ningunha al-
ternativa a cambio: un dia ocd-
rreselle que hai que diminuir a
etapa de escolarizacién obriga-
toria nun ano para poder am-
pliar o bacharelato a 3 anos (se-
ria o primeiro pais no mundo en
reducir os anos de escolariza-
cién obrigatorios e gratuitos da
sua poboacion escolar para in-
crementar a non obrigatoria
(Volvera resucitar a FP 1 e o
BUP?). Outro dia océrreselle
que se debe implantar unha
asignatura de «cultura relixio-
sa» en tédolos centros como
alternativa a relixion catolica; e
na Conselleria de Educacién de
Galicia encargan dos seus con-
tidos e da formacion do profeso-
rado a cregos catélicos (jviva a
liberdade constitucional de con-
ciencia e o pluralismo!). Outro
dia mais ocdrreselle que ter

)
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moitas asignaturas optativas é
demasiado caro, asi que se pro-
pon reducilas drasticamente a
un par delas (;Suprimiran o 2°
idioma optativo? ;jpropofnieran
otra volta as «labores del hogar»
para as nenas? jque sera, sera?)

Entre as ocorrencias minis-
teriais mais difundidas estd a
preocupacion polo escaso peso
que tefien os estudios de huma-
nidades. E un tépico bastante
estendido que non se correspon-
de coa realidade. Na actual
E.S.O., para dar cabida a mate-
rias como a Mrusica ou a
Tecnoloxia, as asignaturas que
viron reducido o seu horario en
maior medida foron as da drea
de Ciencias Experimentais
(Fisica, Quimica, Bioloxia,
Xeoloxia) que en conxunto con-
tan s6 con 3 horas semanais
tnon 3 cada unha, senén 3
horas entre as catro). A Tecno-
loxia non chegou a implantarse
en 1° curso porque o Ministerio
—e no noso caso a Conselleria—
non dotou na maioria dos cen-
tros as aulas precisas, asi que

2? idioma opcional, etc.; total:
27 horas semanais. ;Que se
pode reducir? ;Ou pretende
ampliar o horario escolar por
riba das 30 clases semanais?
Considero pouco responsable
dicir algo de tanta trascenden-
cia sen informarse, botar as
contas, e explicar a alternativa
que se propon (seria pouco serio
mesmo para un dirixente da
oposicion, canto mdis para
unha integrante do goberno).
Nos centros escolares precisa-
mos os medios adecuados para
responder ds demandas sociais
e legais vixentes. Precisamos
ideas, non ocorrencias.

O QUE NOS ENSINA A HISTORIA
DA ENSINANZA DA HISTORIA

A ministra opina sobre a
ensinanza da Historia. Nun dis-
curso pronuneiado na Real
Academia da Historia a princi-
pios do presente curso, salpica-
do de citas de Menéndez
Pelayo, denunciaba «un pavoro-

Sociales». Mantén Aguirre que
«un alumno puede atravesar
por entero sus diez afnios de esco-
larizacion obligatoria sin escu-
char, ni una sola vez, una lec-
cién sobre Julio César o sobre
Felipe II»; e comprometeuse a
modificar os planos de estudia
para superar o estado «calami-
toso» no que se atopa o ensino
da Historia para lograr propor-
cionar 6s estudiantes «una
vision objetiva de la evolucion
de la cultura humana, con espe-
cial atencion a nuestra cultura
occidental y el papel que en en
ella ha desemperiado Espana,
como entidad global y a la vez
plural».

Na denuncia da ministra
tamén se mencionaba a preten-
dida reduccion do nimero de
horas dedicadas a esta area.
Empecemos por esta cuestion.
Non resulta lexitimo comparar
o numero de clases, sumando
dunha banda tanto as asignatu-
ras obrigatorias como as optati-
vas de BUP e COU, e compara-
las despois s6 coas obrigatorias
da 2% etapa da ESO e as dos
bacharelatos —tal e como fixo o
diario ABC que é o medio que
mais espacio dedica habitual-
mente 4s declaracions da minis-

Entre as ocorrencias ministeriais mdis difundidas estd a preocupacién
polo escaso peso que fefien os estudios de humanidades.
E un tépico bastante estendido que non se corresponde coa realidade

tra—. Non se informa que unha
parte moi significativa da pobo-
acién escolar cursaba —e ainda
cursa— FP-1 na que a Historia
esta ausente e tamén se igno-
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decidiron —outra ocorrencia—
que se substituia polo debuxo
(jtanto da unha cousa coma a
outra, todo vale e o que non
mata engorda!). Son obrigato-
rias, con 3 horas semanais, as
tres linguas (Galega, Espanola
e Estranxeira) as Ciencias

Sociais, as Matematicas, a

Plastica, a Misica e mais a
Educaciéon Fisica. Hai que
sumar tamén unha hora de
Etica, dias de Relixién Caté-
lica-Cultura relixiosa e diversas
optativas como Cultura Clésica,
Técnicas de Expresion Escrita,

ERSIE L e e,

so empobrecimiento del mensaje
que se transmite al alumno» da
ESO: «La Historia se ha reduci-
do a un somero estudio de la
Edad Contempordnea, por no
decir lisa y llanamente del
Mundo Actual. La cronologia, a
la que se ha definido con acierto
como el esqueleto de la Historia,
brilla por su ausencia. Y el estu-
dio de las grandes personalida-
des histéricas se ha visto reem-
plazada por un andlisis de
estructuras tratado bajo la opti-
ca metodologica, no de la
Historia, sino de las Ciencias

ran as asignaturas optativas de
Historia e Xeografia en varias
modalidades de bacharelato;
ocultase tamén que a Historia
de Espana é —xunto cos idiomas
nacionais e estranxeiro— a
unica asignatura obrigatoria en
tédalas opciéns de bacharelato
e que como tal, esta presente
nas probas de acceso a4 Univer-
sidad para a totalidade dos e
das estudiantes, cousa que an-
tes non acontecia.

A crenza de que na actuali-
dade se ten reducido o nimero
de horas dedicados 6 ensino da
Historia é erréneo, se conside-
ramos a evolucién dos planos de
educacién que existiron ata a
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actualidade. Sumando todas as
horas de todolos cursos o nime-
ro total de sesions de clase de
Historia oscilou entre un mini-
mo de 4,5 semanais [nos planos
de 1836, 1858, 1861 e 1880] a
un maximo de 15 [entre 1850 e
1852 e entre 1873 e 1880]. Na
maioria dos planos houbo entre
6 e 9, coa excepcién da LGE de
1970, na que habia unhas 12
horas semanais aproximada-
mente: calculando que das 3
horas semanais de Ciencias
Sociais de 6°, 7° e 8° de EXB,
aproximadamente un tercio dos
contidos de 6° e 7° eran de His-
toria, e a totalidade das de 8;
sumamos as 4 sesions semanais
en 1° de BUP; respecto a 3° de
BUP calculamos que a Historia
ocupaba en torno 6 75% da
materia, é dicir 3 das 4 horas
semanais a efectos do célculo.

Este asunto pode parecer
menor, pero é dificil crer que se
trata dun erro por non disponier
de datos, xa que estan publica-
dos na coleccién lexislativa do
MEC 6 alcance de calquera.

A xente pouco informada
sobre os problemas de ensino-
aprendizaxe (non s6 da Histo-
ria) cre que os alumnos e alum-
nas aprenden todo o que se lle
conta na clase. Bastaria asegu-
rar un amplo listado de conti-
dos educativos para lograr un
grao de conecemento mais ele-
vado. Pero os complexos proble-
mas de aprendizaxe non tefien
soluciéns tan simplistas. As
persoas expertas en educacion
defenden a necesidade de selec-
cionar un ndmero limitado de
contidos se queremos que 0s e
as estudiantes podan profundi-
zar neles, e sexan capaces non
s0 de repetir a curto prazo un
discurso memorizado, senén
comprender e explicar razoable-
mente novos problemas, novas
informacions e construir expli-
cacions progresivamentes mais
rigorosas sobre os problemas
sociais (presentes e pasados)
que contribian a desenvolver a
sia autonomia intelectual.
Defender mais contidos implica

aumentar o grao de superficiali-
dade da aprendizaxe jalguén
mantén ainda que é tutil memo-
rizar extensas listas de datos,
cando se sabe que a maioria
deles esquécense en menos de
72 horas? Por outra banda hai
anos que se conece ben que
unha elevada porcentaxe das
informacions e conecementos
das persoas adultas (bastante
mais do 80%) adquirimolas féra
das aulas, e esta proporcion
tende a incrementarse e non a
diminuir. Non se debe isto a
que na escola se ensine menos,
senén a que cada vez contamos
con mais medios de informacién
de masas e mais eficaces; cada

" vez hai mais xente que accede a

mais informacions.

No século pasado a lecciéon
maxistral e a enciclopedia esco-
lar eran as principais fontes de
coniecementos; os libros de texto
utilizdbase frecuentemente
durante mais dun curso e inclu-

so se herdaba de pais a fillos
(houbo libros de texto que esti-
veron vixentes madis de 60
anos). O mestre, xunto co crego,
era a persoa ilustrada en cada
vila, 4 que se acudia para en
demanda de axuda cultural
(redactar un escrito, preguntar
un dato...). O ensino era memo-
ristico, enciclopédico, pechado;
identificdbase a cultura cun
conxunto de saberes codificados
por eruditos; non se pretendia
que as persoas fosen criticas e
auténomas, senén que asumi-
sen o principio de autoridade
como fundamento da educacion
(e do comportamento).

Desde os planos educativos
de Pidal e Claudio Moyano ata
a segunda metade deste século
considerouse que 0 ensino se-
cundario era o «propio das cla-
ses medias» (como se afirma
no preambulo do P. Pidal) e
que deberia capacitar para o
ensino universitario e mais

Horas semanais dedicadas & Historia na E. Secundaria

nos planos educativos (1836-1990)
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Unha historia de heroes e personalidades

“trascendentes” foi util para fomentar
un espirito chauvinista e patriofeiro,

e coincidiu no tempo coa época dos imperialismos,

pero entrou en crise en toda Europa

para proporcionar cadros
medios 4 nacente administra-
cion publica. A historia debia
ser «magistra vite» segundo a
manida expresién ciceroniana.
E dicir, o seu papel era propor-
cionar exemplos morais, pautas
de conducta a imitar —ou a
-rexeitar— e de ai a importancia
concedida ds grandes personali-
dades historicas: Julio César,
Felipe II... Habia tamén que
formar cidadans identificados
co Estado nacional que se trata-
ba de lexitimar e a historiogra-
fia roméntico-liberal acufiou os
estereotipos que tiveron longa
vixencia na historia ensinada: a
idea da soberania territorial
(que Espana é unha nacién con
certa unidade étnica e xeografi-
ca, limitada por fronteiras
«naturais»); a mitificacién da
unidade politica, identificando
0s orixes nacionais en etapas
—reais ou imaxinarias— de
sometemento de todo o territo-
rio a unha tnica autoridade
(visigodos, Reis Catolicos... ou a
mitificacion da Reconquista
como procura da unidade reli-
xiosa); ou o mito da identidade
do «caracter espanol» que se
retrotraia ata as poboacions
prerromanas. O caracter mora-
lizante mantivose na historia
escolar xunto coas novas
_correntes romdnticas e naciona-
listas que atoparon novo vigor
co positivismo (co «método his-
torico») de finais do século XIX.
A vontade de mitificar e
exaltar as orixes comuns que
propiciasen a consolidacion do

Estado centralista deseniado no
XIX levou a “reinterpretacions”
da historia que se consolidaron
como topicos: a Historia da gue-
rra contra Napole6n (conecida
significativamente ata os anos
30-40 como “a revoluciéon espa-
nola») pasou a denominarse
«guerra da Independencia”; as
personalidades do pasado que
se destacaron foron as asimila-
das (cun anacronismo absurdo)
co ideal patriético : Indibil e
Mandonio, Viriato, Recaredo, D.-
Pelayo, O Cid, Guzméan “el
Bueno” etc. poboaron os libros
escolares. Nesta corrente sé
houbo matices e non diferencias
de fondo entre tradicionalistas e
progresistas. O obxecto do ensi-
no da Historia era tan obvia
para o integrismo relixioso de
Menéndez Pelayo (que ainda
hoxe parece inspirar os discur-
s0s ministeriais) como para un
krausista como Eduardo de
Ibarra que afirmaba:

“Las naciones que hoy apa-
recen a la cabeza de la cultura y
tienen la hegemonia material

sobre las demés, lo deben a la

formacién del caracter nacional,
al orgullo con que cantan sus
glorias, a la confianza que sien-
ten en sus propias fuerzas, al
carino que experimentan hacia
su territorio y su independen-
cia, y todo esto es fruto del
conocimiento de su Historia
(...). Los profesores de Historia
en el extranjero han despertado
esos sentimientos educando a
las clases directoras y formando
el caracter nacional; tendamos
a ello y consagrémonos con
todas nuestras fuerzas a tan
nobilisima tarea”

(Ibarra y Rodriguez, E. 1897.
Discurso de apertura del curso
académico de la U. de Zaragoza).

A historia tiha a misién de
despertar sentementos, non a
de proporcionar explicaciéns.
Non pode estraniar que moitos
profesores de historia fosen ata
os anos trinta deste século pro-
fesores de oratoria, e que esta
cualidade fose a mais apreciada
para valorar a capacidade do-

cente. Tratdbase de emocionar,
non de racionalizar. Unha his-
toria de heroes e personalidades
«trascendentes» foi 1util para
fomentar un espiritu chauvinis-
ta e patrioteiro, e coincidiu no
tempo coa época dos imperialis-
mos, pero entrou en crise en
toda Europa coa Segunda
Guerra Mundial. En Espana
tardou algo maéis, pero desde os
anos sesenta, 6 abeiro da cons-
truccién da unidade europea
alguns intelectuais espanois,
incluso persoas conservadoras,
como Palacio Atard (que escri-
biu en Arbor “La ensenanza de
la Historia y el espiritu euro-
peo» en 1963) comezaron a com-
prender que era preciso variar o
ensino da Historia; tifian muda-
do os obxectivos. Agora era
necesario destacar todo o que
nos unia Europa, afirmar que
participabamos histéricamente
da mesma cultura... E esta foi a
mentalidade que se recolleu nos
novos programas que desenvol-
veron desde a LGE de 1970.
Houbo xa entén protestas de
persoas ancoradas no mais ran-
cio nacionalismo esparfiol; xen-
tes que se resistian 6 cambio de
mentalidade dos novos tempos,
ainda as recordo. Pero o desexo
de integrarse nas correntes eu-
ropeas e poder superar definiti-
vamente o casposo panorama
intelectual do franquismo foi
mais forte. De ai o éxito da esco-
la historiografica de Annales en
Espana entre os anos 50 e 70;
Annales inspiraron en gran
medida a renovacién dos conti-
dos escolares que implementa-
ron a LGE de 1970, abandonan-
do a retorica de Imperios e uni-
dades de destino, de heroes e
mitos, e introduciron unha pri-
meira bocanada de racionalida-
de e analise nos saberes histori-
cos dos escolares.

A pretensién dunha historia
“obxectiva” como pretende a
ministra é contradictoria coa
mesma natureza destes conece-
mentos, porque a Historia non é
unha relacion de acontecemen-
tos incuestionables (doutra



banda tédolos acontecementos
poden ser cuestionados, e cal-
quera seleccién que se realice é
sempre discutible); a Historia é
interpretacién, e o seu ensino
non ten por obxecto hoxe trans-
mitir datos ou a identificacién
emocional cunha patria; nin
proporcionar pseudoexemplos
morais. A sua presencia no sis-
tema educativo debe servir para
desenvolver nos adolescentes a
capacidade de razonar critica-
mente sobre o pasado e o pre-
sente; é importante comprender
o chamado «Mundo Actual» no
que vivimos e no que todos
debemos participar e transfor-
mar, pero non é posible com-
prendelo se non é historicamen-
te. A Historia proporciona expli-
cacions; non é unha fotografia
da realidade, sen6n unha re-
construccion subxectiva e par-
cial que depende da perspectiva
que adopte o historiador, sen
que iso poda nunca significar
adoctrinamento ou sectarismo
porque non s6 deixaria ser un
conecemento cientifico senén

tamén irrelevante para forma-
cion humana ;jAlguén cre que
serviu de algo o adoctrinamento
franquista na idea de “Impe-
rio”? A formacion histérica de
todos e todas as cidadadans ou
serve para comprender as
comunidades de pertenza, as
actuais e o seu pasado (desde o
ambito local 6 mundial) ou ten
escasa utilidade. Sobran heroes,
precisanse razoamentos.

A Historia é dialogo entre
presente e pasado; neste didlogo
non se pode prescindir hoxe das
outras Ciencias Sociais porque
sen elas seria imposible o cone-
cemento da realidade. Tan s6
desde estreitos e mesquinos
intereses corporativistas, distan-
tes de calquera rigor cientifico,
pode molestar que os escolares
espanois se familiaricen con
nociéns de socioloxia ou econo-
mia, salvo que se desexe mante-
los na ignorancia do mundo no
que viven, ou se pretenda.que
non busquen claves para inter-
pretar as sociedades actuais e o
seu pasado. Reclamar unha his-

toria de reis e batallas, de histo-
rias e mitos demostra, ante todo,
unha enorme ignorancia dos ac-
tuais caminos da historiografia.

Estas linas estdan escritas
coa tristeza que me producen as
reiteradas declaraciéns dunha
ministra que se non rectifica
pode ser capaz, tal vez, de con-
seguir facer realidade aquelo
que denuncia: que o ensino
publico funcione mal, que exista
realmente un desbaraxuste no
sistema escolar ou que o ensino
da Historia retroceda a situa-
ci6én na que se atopaba nos anos
cincuenta. Como profesor de
Historia quero exponer publica-
mente o meu desacordo. Os e as
responsables politicos de educa-
cién non tefien a obriga de saber
“de todo”, nin siquera de His-
toria ou de educacién, pero creo
que tefien a obriga de contar con
asesores capaces de facerlles ver
cando algo é erréneo ou mesmo
disparatado. Noutro caso poden
producirse consecuencias graves
que padeceremos profesorado e
estudiantes.
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Purga e represion de ensinantes (1936-1940)

A chegada
da dictadura

A chegada da Dictadura e o seu asentamento violento

en Galicia desde os primeiros dias do inicio da Guerra Civil no 1936,

significou abrirlle a porta a unha longa noite de represion e morte,

que guindou canda si os multiples esforzos realizados nas décadas anteriores

2 para a modernizacion, a reforma e a galeguizacién educativa en Galicia.

Iniciativas, emprendementos, realizacions

e proxectos atoparon asi un tréaxico final.

NTRE OS milleiros de
homes e mulleres que
viron tronzadas as
stuas vidas e biografi-
as, ocuparon un lugar
ben destacado os profesores, os

inspectores de educacion, os
ensinantes en xeral. Por centos;
dous milleiros se cadra.

Xunto aos fuxidos, desapare-
cidos e exiliadas, centos de des-
tituidos e de inhabilitados. Do

ensino primario e do secunda-
rio; das Escolas de Traballo e
das de Comercio; das Escolas de
Artes e Oficios e tamén da
Universidade e un bo ntimero
de inspectores.



Os profesores do ensino
publico e logo tamén os do ensi-
no privado, como os demais fun-
cionarios e persoas ao Servicio
das administraciéons publicas,
foron todos sometidos a expe-
dientes de depuracion, que aca-
daron tamén aos alumnos de
Escolas Normais matriculados
no ano 1936. A través de tales
expedientes era revisado o com-
portamento politico, relixioso,
moral e profesional de cada
quen, mediante comisions cons-
tituidas ao efecto entre achega-
dos ao novo réxime politico e 4
Igrexa; estas comisions infor-
maban positiva ou negativa-
mente tales expedientes e efec-
tuaban cargos, por mor dos que
se imponian sanciéns de diverso
tipo. As Comisiéns Central e
provinciais solicitaban, segundo
o considerasen, informacions
sobre persoas aos alcaldes,
curas parrocos, comandantes de
posto da Guardia Civil e pais de
familia “ben reputados”. Me-
diante os procesos de depura-
ciéon pretendiase a realizacién
dunha xeral “limpeza ideol6xi-
ca” e a sancién e expulsion de
todos aqueles efectiva ou supos-
tamente non concordantes co
novo réxime politico, sendo
cubertas as sdas vacantes me-
diante “mestres catélicos e
patriotas”, ex-combatentes e
feridos “do bando nacional”, ou
afiliados ao movemento nacio-
nal, destruindo asi por enteiro o
sistema escolar e as orienta-
ciéns pedagoxicas republicanos,
e impofiendo no seu lugar unha
ideoloxia fascista, tradicionalis-
ta e integrista.

En xeral, as resoluciéns con-
denatorias e sancionadoras dos
expedientes de depuracion tinan
caracter firme e escasas posibili-
dades de reconsideracion, a tra-
vés dos recursos que puideran
presentar os afectados.

Foron moitos centos, quizais
2000, os ensinantes sanciona-
dos e xa nos meses de agosto e
setembro de 1936, os xornais
galegos informaban dos varios
centos de ensinantes destitui-

dos, como tamén o facian os res-
pectivos Diarios Oficiais Provin-
ciais. Entre 1036 e 1941 levouse
a cabo unha constante activida-
de depuradora e sancionadora,
sendo ampla a gama de casti-

meses sen salario, ata o fusila-
mento en Consello de Guerra ou
os viles “paseos”. Xunto a estes,
morreron outro, mentras esta-
ban detidos e encarcerados ou
fuxidos no monte, ou mesmo

gos, desde o minimo de tres

exiliados e “desaparecidos”.

PROFESORES MORTOS

1. German Adrio Mana.
Mestre de Pontevedra.

2. Pedro Almazan Ramos. 21. Amadeo Lopez Bello.
Mestre de Quinta-Val, Narén Mestre de Carballeda de Avia. Galeguista.

3. Enrique Alonso Teijeiro 22. Gonzalo Martin March.

4. Rafael Alonso Rodriguez Mestre. Gobernador civil de Ourense.

; Klostte da Amioéiro. A De lzuierda Republicana.

5. José Ambrés Gordillo. Mestre. 23. Mestre de Nigran.

6. Fernando Barcia Beiras. 24. Mestre do G~u'r ugu (A Coruﬁa)_. 5
Mestre de Santiago. Socialista. -Mestre corunés da Escola racionalista.

7. Manuel Barros Fernandez. 25. :Za“;'-o No;ésl S?l:'(?. do Ponteved
Mestre de Ferrol, morto en loita contra os P OP NN 08, ONIOVIR.
insurxentes. 26. Elixio Nunez Nunez.

8. Antonio Candeda Rodriguez. ges_tr? de Clqr?beo (Ourense).
Mestre de San Xoan de Rio (Ourense). A
Radical-socialista. 27. Luis Pérez Amil.

9. Eugenio Carré. Mestre corunés. Mestre racionalista da Corufia.
Fillo de Leandro Carré Alvarellos. 28. José Ramos Lopez.

10. Benito Colin Veiga. Mestre lucense.
Mestre de Cervo (Lugo). 29. Luis Rastrollo Fernandez.

11. José Cortés. Mestre compostelano. Membro do POUM.
Mestre de Goian (Pontevedra). 30. Mercedes Rico Abella.

15. 1 3086 Coriea Miranda Mestra do Mifio (A Corufa). Socialista.
Mestre de Cervo. 31. Alfonso Rodrigo Méndez.

13. José Costa Pardo. Profesor da Escola Normal de Pontevedra.
Mestre de Cervo. 32. Jacinto Santiago.

14. Julio Fraga Orosa. Profesor da Escola Normal de Ourense.
Mestre de Viveiro. 33._ Apolinar Torres Lopez.

15. Victor Fraiz Villanueva. Mestre de Vigo
Mestre de Vigo. 34. Eduardo Villot Canal.

16.  Julio Fraiz Castellancs. Profesor do Colexio Sueiro de Ourense.
Mestre de Vigo. Fillo de Victor Fraiz. 35. Maria Vazquez.

17. José Galera Moreno.- 36. Constantino Gémez Rodriguez.
Mestre de Folgueiro (Viveiro). Morto no Mestre pontevedres.
fmohta. 37. Eduardo Muifios Ba.

18. Hipdlito Gallego Camarero. Mestre pontevedrés.
Mestre de Forcadela (Tomino, Pontevedra). 38. Benigno Rey Paven.

19. Juan R. Garcia Niebla.
Mestre da Grha (Ferrol). Socialista.

A eles poderiamos engadir os casos de Xosé Gémez Gayoso, mestre lucense morto
na resistencia nos anos 40, de Felix Salgado del Moral, ourensén, ou de Anxel Casal,
que sen ser ensinante, tina impulsado a Escola do Ensino Galego da Coruna. Outros
posibles nomes permanecen ainda no anonimato para os investigadores.

20.

Gumersindo Gastasor.
Mestre de Cangas.

Mestre pontevedrés.
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PROFESORES/AS DE ENSINO PRIMARIO SANCIONADOS

a) Con destitucion e cese
b) Con suspension temporal

de emprego e soldo e con

traslado a outra escola

(DATOS DE 1936 E 1937)
A Coruna Lugo | Ourense Pontev. Galicia
1= S s o 1; RO TR =Wy A N ey s
197 118 150 228 693
|
212 85 262 200 759
409 203 412 428 1.452

Entre os sancionados “meno-
res”, uns férono con caracter
leve, o que podia supor o seu
traslado forzoso (moitos a terras
de Castela-Leén e de Aragén en
particular), a sia inhabilitacion
para cargos, a sua suspension
de emprego e soldo por periodos
de un a seis meses; outros con
“cardcter grave, suponendo o seu
traslado forzoso e a suspensién
de emprego e soldo durante un
ou dous anos; outros con cardc-
ter moi grave, que levaba apa-
rellada a inhabilitacién, a xubi-
lacién ou a separacion definiti-
vas da sua profesion, acompa-
nada ademais en moitos casos
do seu encadeamento en situa-
ciéns extremadamente duras.

Anque non é doado facer o
seguemento de todos os Bole-
tins Oficiais provinciais gale-
gos, do BOE e demais avisado-
res oficiais, para establecer con
certeza os datos e nomes dos
profesores e profesoras sancio-
nados, a 60 anos de aqueles
tristes sucesos si debemos dei-
xar algunha constancia, porque
forma parte da nosa historia da
educacion, por respeto e consi-
deracion a todos aqueles que
pagaron coas suas vidas ou que
apandaron con sancions inme-
recidas. Moi probablemente,
cando menos, a maioria eran
extraordinarios ou bos profesio-
nais no campo docente. Uns
foron silenciados para sempre,
outros vironse obrigados a dei-
xar o su Pais, outros deberon
refacer as suas vidas fora do
ensino, ou mesmo nel, co temor
permanente aos designios dos
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novos gobernantes, sempre
vixiados e deturpados.

Desde Nova Escola Galega e
a iniciativa do profesor Xosé M.
Cid rendémoslles unha home-
naxe o 13-14 de Abril de 1986
na cidade das Burgas, nomean-
do a alguns dos que naquel
momento e ainda agora viven
coa dignidade dos educadores,
Socios de Honra. Hai que lou-

var a homenaxe que o pasado 5
de decembro lle rendeu a
Universidade de Santiago aos
27 profesores apartados da
docencia xa en agosto de 1936.
Desde estas paxinas queremos
ofrecer novamente o noso reco-
necemento e lembranza. Com-
pre salientar que a grande difi-
cultade de achegar datos sobre
o tipo de sancién, o seu alcance
e mesmo a totalidade de profe-
sores sancionados pode afectar
nalgunha medida & correccion
dos datos que se ofrecen; con-
xunto este que nunca se ofrece-
ra como tal con anterioridade.
Esta dificultade e o seu alto
nimero (mais alé de 1000
nomes) lévanos, no caso dos
mestres, a dar so os nomes dos
que foron mortos, mediante os
“paseos” e consellos de guerra,
ou por outros motivos moi direc-
tamente ligados a sda profesio-
nalidade ou accién civica, sen

PROFESORES DE INSTITUTO SANCIONADOS

PONTEVEDRA
Osorio Tafall
Castelao

Teodomiro Lozano Aguilera

Vico

Virgilio Trabazo
Laurenano Poza Juncal
Fco. Xesteira Cervino
Jerénimo Toledano
José Posada Curros
Ricardo Aldana Herrero
Martin de Vicente Asiain

Tul

Benito Prieto

Elfrida Jasson L.
José Gomez Somoza
Xesus Ferro Couselo

A ESTRADA

Francisco Luque
Antonio Fraguas
Eugenio Souto Campos

OURENSE

Florencio de la Torre
Director do Instituto
Pedro Martull Rei
Salvador Ruiz Grande
Ramoén Otero Pedrayo
José Rodriguez Bouza
Gustavo Nieto Taladrid

Luco
Celestino Noya

G. Albarran Puente
José M2 Font Tullot
Emilio Ceide Vilar =

A CoRuNA

Catedratico de Psicoloxia
Eumenio Rodriguez y Rodriguez
A. Blazquez Jiménez

Ramon Prado Alonso

José Agustin Castro

MONFORTE
Mariano Mazaira Noguerol
Pedro Anton Garcia

RIBADEO
Enrique Roig Rodriguez
Eliseo Martinez Alonso

FERROL
Ernesto Fernandez Paz

Noia
Alvaro das Casas Blanco

BETANZOS

José Fdez. Cao Cordido
José Algueré Caamano
Miguel Noain Garcia
Guillermo Taboada Infante

TOTAL: 43
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PROFESOREN T INSPECTORES morreron nas frontes de guerra.
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o ,S AN(EIONQDOS Rl B : os datos mais completos os por
Florentino Martinez Tomer (Co) Luco Xosé M. Cid para a provincia de

Matilde Diaz Saiz (Santiago)

José Crespo Rodriguez (Santiago)
Pedro Pena Pérez

Tiberio Vaselo Murias (Santiago)
José Toba Fernandez (Santiago)
Luis Santos Lépez (Po)

Ernestina Otero Sestelo (Po)
Narciso Aloguin (Lu)

Pio Ramon Ojea (Ou)

Luis Fernandez Pérez (Ou)

TotaL: 11

PROFESORES DE
ESCOLAS DE TRABALLO
E DE ARTES DE OFICIOS

SANCIONADOS

Fco. Rey Barral (Co)
Maximo Ferreira (Po)

C. Echevarria Novoa (Po)
F. Otero Juncal (Po)

José Fdez. Pimentel (Lu)
G. Sanchez Bugueiro (Santiago)
Corral Calvo (id.)

Arturo Cuadrado (id.)
Pedro Losa (id.)

Virgilio Farrote (Vigo)

José Masllorens (id.)
Teodoro Gradin (id.)

José Callas Iglesias (id.)
Ramon Quintela Pérez (id.)

TOTAL: 14

Luis Soto Menor
José Galera Moreno

OURENSE
Jacinto Ruiz Santiago
Manuel Maceda Lopez

PONTEVEDRA

Rogelio Pérez Gonzélez
José Gabaldén

Pedro Caselles Ponte
José Lopez Varela

A CoRuNA

(dun total de 14)

José Peinado Altabre
M2 Barbeito y Cervifio
Manuel Diaz Rozas
Jesus Munoz Gaspar
Victor Castro Silva
Evaristo Cuena

Luciano Seoane Seoane
Vicente Moltd

Gabriel Loperena

TotaL: 17

PROFESORES DE
ESCOLAS DE COMERCIO
SANCIONADOS

Feliciano Aldazabal (Vigo)

Rufino Ordonez (id.)

A. Carballo Fernandez (A Coruna)
Arturo Tarracido Veiga (A Coruina)

José Arias Ramos (Secretario Xeral)
Luis Moallo (Medicina)

Arturo Cervigén Diaz (Medicina)
Manuel Rey Busto (Medicina)
Antonio Baltar Dominguez
(Medicina)

Carlos Puente (Farmacia)
Francisco Giral (Farmacia)
Aniceto Charro (Farmacia)
Leoncio Birgds Guillén (Farmacia)
Calvet Prat (Ciencias)

Isidro Parga Pondal (Ciencias)
Miaja de la Muela (Dereito)
Branas Cancelo (Dereito)

Lépez Duran (Dereito)

Jesus Prados Arrarte (Dereito)
Fco. Fernandez del Riego (Dereito)
Antonio Sacristan (Dereito)
Antonio Romero Vieites (Dereitos)
José Garcia Torrado (Dereito)
Juan Branas Cancelo (Dereito)
Enrique Rajoy Leloup (Dereito)
Sebastian G. Garcia-Paz (Filosofia)
Ramon Martinez Lépez (Filosofia)
Carballo Calero (Filosofia)

Miguel Vilar Vidal

Jaime P, y Suner

Antonia Ferrin Moreiras

ToTAL: 27

Ourense, e sobardando estes os
mais de 400 sancionados, pode-
mos conxeturar que os dados
das outras provincias, que obe-
den a recontos do ano 1936, son
inferiores ao que en realidade
sucedeu. Para o caso de Ou-
rense, feita a revisién entre
1936 e 1940, con informacions
para todos os Partidos Xudi-
ciais, sinalouse unha media de
34% do profesorado primario
sancionado, chegandose ao 40%
entre o profesorado da Capital e
ao 42 no caso das terras de
Valdeorras. Os mestres e mes-
tras de Galicia eran algo madis
de 6.500 no ano 1935.

Sabemos que moitos dos
anteriores, co paso dos anos,
puideron ir regresando as suas
tarefas docentes no ensino
publico, mais tinano que facer
con extrema precaucién nas
suas ideas e conductas, freando-
se asi aquel proceso aberto de
educacion e da escola democra-
tica precedentemente aberto
como horizonte colectivo.

Desde a memoria, desde o
reconecemento, desde o respeto
ao pluralismo e queréndonos en-
xergar na tradicion pedagoxica
culta e na cultura democratica,
vaia pois unha homenaxe com-
partida.

PROFESORES GALEGOS EXILIADOS
EN AMERICA

Lois Tobio Fernandez
José Almoina Mateos
Ignacio Herrero Fuentes
Alvaro das Casas
Rafael Dieste
Emilio Gonzalez Lépez
Antonio Fernandez Pérez
G. Alvarez Gallego
Nunez Bua
Ramén Martinez Lopez
Luis Soto Fernandez
Silvio Santiago

_J. Otero Espasantin

Salvador de Madariaga
Ramon Iglesias Parga
hernan Poza Juncal
José Rubio Barcia
Souto Landeira

Bibiano Ossorio y Tafall
Carlos Velo

Laureano Poza Juncal
Santiago Genovés
Victor Rico Galan
Modesto Seara
Fernando Rico Galan
Arturo Souto

Jesus Bernardez Gémez

Jesus Vazquez Gayoso TotAL: 28
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Libros para nenos - Bruno Munari (i)

O dado entre os dedos

ONECER os nenos
| € como conecer 0s
gatos. Quen non
ama 6s gatos non
ama 6s nenos e
non os entende.
Sempre hai algunha vella
que se achega 6s nenos con
melindres que lles infunde
pavor e dicindo boberias
nunha linguaxe rara que
pretende ser a que os nenos
entenderian. Ordinaria-
mente, 0s nenos ollan cunha
gran severidade a estas per-
soas que avellaron en balde;
non comprenden o0 que
poden desexar e volven 6s
seus xo0gos sinxelos e moi
serios, s que se entregan
totalmente.

jMsss!

Para entrar no mundo
dun neno ( ou dun gato) é
necesario polo menos sen-
tarse no chan, non molestar
6 neno nas suas ocupacions
e deixar que se dea conta da
vosa presencia. Daquela
serd el quen entre en con-
tacto convosco, e vos que
(por ser adultos e non ter
avellentado inutilmente)
sodes madis intelixentes
poderedes entender as suas
esixencias, 0s seus intereses
que non son s6 os elemen-
tais; os nenos intentan
entender o mundo non que
viven, tantéano mediante
experiencias diversas, curio-
s0s sempre e procurando
sabelo todo.

[Zape!

Nalguns casos, un neno
de tres anos pode interesar-

se polas imaxes dun libro
concebido para el; mais
adiante tamén ha interesar-
se polas historias, despois
lerd e comprendera faeitos
cada vez mais complexos.
jCaspita!

E obvio que hai feitos e
acontecementos que o neno
non coftece porque nunca os
experimentou e por iso non
entendera o que se quere
dicir cando o principe (tipo
inexistente hoxe) se enamo-
ra da princesa (idem).
Finxira entender ou interé-
sase polas cores dos vestidos
ou polo olor do papel impre-
S0, pero realmente non amo-
sard un interese moi gran-
de. Outras cousas que o
neno non pode entender son:
o luxo de certas ediciéns, as
impresions de alta calidade,
as ilustraciéons pouco claras,
as figuras non enteiras (os
detalles dunha cabeza), etc.

iPs!

;Que cre, en cambio, 0
editor?. Cre que 0s nenos
non compran libros, senén
que 0s que 0s mercan son 0s
maiores, que lles regalan
libros, non tanto para facer
que se interesen por deter-
minadas cousas canto para
quedr ben cos pais (non
sempre, afortunadamente) e
por isto os libros tenen que
ser caros; as ilustracions a
moitas tintas ainda que
sexan suxas, porque 0 neno
non entende disto e é un
pobre parvino; o imprtante é
que o obxecto sexa vistoso.

jTate!

Un bo libro para nenos,
con belas figuras expresivas,
cunha historia xusta, impre-
so sen luxo, non teria éxito
ningun (agds entre certos
pais), pero gustarialles
moito 68 nenos.

Quia!

Despois estan os libros
terrorificos nos que enormes
tesoiras cortan un dedo 6
neno que non se déixa cor-
tar as unas e nos que un
neno que non queria comer
vai adelgazando ata morrer
consumido. Onde un neno
xoga con mistos, queima &
sua aia, etc. Cousas moi di-
versas e instructivas, de
orixe xerménica.

jOx!

Federico Martin Nebras

Un bo libro para nenos,
dos tres 6s nove anos, debe-
ria narrar unha historia
moi elemental e amosar
figuras enteiras, en cores,
moi claras e precisas. Os
nenos son formidables ob-
servadores e advirten moi-
tas cousas que os adultos
con frecuencia non perci-
ben; nun libro meu, no que
experimentei as posibilida-
des comunicativas de diver-
sas clases de papel, hai, no
primeiro capitulo, en papel
negro, un gato que sae fora
dunha pédxina e mira a
paxina seguinte. Moitos
adultos non advertiron este
feito curioso.

iuf!

Juegos plasticos que Gianni Rodari intercambié con Bruno Munari
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As historias deberian se
sinxelas como é sinxelo o
mundo dos nenos: unha ma-
za un gato (os animais pe-
quenos interésanlle mais
cos grandes), o sol, a laa,
unha folla, unha formiga,
unha mosca, unha bolbore-
ta. a auga, o lume, o tempo
(os latexos do corazon). De-
masiado dificil, diredes: o
tempo é un argumento abs-
tracto. jBen! ;Queredes que
probemos? Lede 6s vosos
fillos este texto e despois de-
cideme se o0 comprenderon.

jGuai!

O teu corazon fai tic tac,
escditao, pon a man enriba.

Conta os latexos: un, dous,
tres, catro... despois de
sesenta latexos pasou un
minuto. Os sesenta minutos
pasou unha hora. Nunha
hora unha planta medra en
1 milimetro. En doce horas
o sol sae e ponse. En vinte-
catro horas pasan un dia e
unha noite. O reloxo xa non
serve. Mirémo-lo calendario:
luns, martes, mércores, xo-
ves, venres, sabado e domin-
go. Unha semana. Catro se-
manas forman un mes: xa-
neiro. Despois venen febrei-
ro, marzo, abril, maio, xuno,
xullo, agosto, setembro,
outubro, novembro e decem-
bro. Pasaron doce meses. O

Onda curta

Graciano Pombal

EUFORIA “NACIONAL"

Hainos por ai que andan
euforicos (tamén euféricas)
porque non deixamos de reci-
bir premios. Primeiro foi o
Nacional de Manolo Rivas
—por certo que xa podia apa-
recer en todalas mesas re-
dondas e conferencias onde
se anuncia a sua presencia se
non quere gana-la sona de
informal- e despois veu o de
Fina Casalderrey. A min o
que me parece sorprendente
é que ese premio llo concede-
sen polos fillos de Liia e non
polo estanque dos parrulos
pobres. O certo é que como
Fina siga asi vai ter que mer-
car unha casa para placas e
premios porque 6 Nacional de
literatura infantil hai que lle
sumar o Cidade de Ponteve-
dra que recibiu o dia de San
Sebastian.

O MERLIN PARA A POESIA

Por fin, despois de moi-
tos anos, o Premio Merlin

volveu recaer nunha obra
poética, ainda que a min
non me producise unha
grande emocién a sua lectu-
ra. Antonio Garcia Teijeiro é
xa un veterano no traballo
da poesia con nenos e para

_nenos, un entusiasta apésto-
lo da necesidade da poética
como forma fundamental da
literatura.

Pero arredor dos actos
que se desenvolveron en
Vigo con motivo da entrega
dos premios resultou cha-
mativa o pouco interese dos
vigueses e vecinos —tamén
residentes noutros concellos
vecinos— polas mesas redon-
das sobre a literatura infan-
til e xuvenil. Resultou curio-
S0 ver como un par de meses
mais tarde os mestres vigue-
ses, do Morrazo, Redondela,
Baiona, etc. enchian o Gar-
cia Barbén —vaia arranque
de narcisismo chamarlle
Centro Cultural Caixavigo—
para ver a Carlos Nufez.
Menos mal que Construir a
paz constrie escolas.

teu corazén seguiu facendo
tic tac; pasou un ano forma-
do por mintsculos segun-
dos. Co ano pasan unha pri-
mavera, un veran, un outo-
no e un inverno. O tempo
non se acaba nunca; os relo-
xos sinalan horas; os calen-
darios sinalan os dias; o
tempo segue pasando e con-
sumeo todo: reduce o ferro a
p6, produce enrugas na cara
dos vellos. Os cen anos, nun
segundo, un home morre e
outro nace.

[Oh!

* A interxeccién (do latin
interjicere, botar) é unha
particula —en realidade, un

FRANCISCO ALONSO

E falando de poesia,
Jquen se enteirou de que a
Francisco Alonso se lle con-
cedeu un accésit do Premio
Lazarillo? Pois si, asi é e asi
nos parece. Home, estd ben
que se incorporen nomes
novos 6 circulo dos premia-
dos. Noraboa para el e para
a poesia, e para os poetas.

A IDADE DE OURO
E A DE ALQUITRAN

Unha das cousas que
puido chama-la atencién dos
que asistiron 4 mesa redon-
da do “boom da literatura
infantil e xuvenil en Galicia”
foi o paso do pesimismo au-
tocomplaciente que tanto
nos gusta para que nos di-
gan que non estamos tan
mal, 4 mais incrible das
euforias pola calidade e can-
tidade dos premios que reci-
bimos féra do pais. Incluso
me falaron dalgin escritor
ligado no pasado 6s parrulos

berro, unha voz, un xesto ex-
presivo— que sen ser palabra
ou parte da oracion, é mais
ben unha oracién eliptica ou
abreviada que pode expresar
diversos afectos do animo.

Como di Bello, esta espe-
cie de oraciéns botanse, por
dicilo asi, de improviso, no
medio do razoamento e de ai
o seu nome de interxecciéns.

... a publicar a Bruno,
eu non teria que berrar:
janda!, jcoidado!, jvaia!,
idiafnos!; e todos, todos
terianme oido exclamar
deade hai moito tempo
janda!, jsopra!, j{lume!,
joio!, jtoma!, ;ha, ha!,
ibravo!

de Ir Indo que se permitiu
dicir que en Galicia non
habia nos tltimos anos
grandes obras porque tam-
pouco as habia na literatura
espanola.

O BARCO DE VAPOR
ESTA CHEO

Oes chifio, que eu non sei
que é o que pasa coas edito-
riais madrilenas, estanche
todas en plena ofensiva. Se
O'Rivas e o de Toro andan
publicando por Alfaguara,
agora resulta que no Barco
de Vapor houbo 36 obras
presentadas. Non hai tanto
tempo eran 12 os que se pre-
sentaban a este premio.
Pero iso é bo, quizais valla
para que esas editoriais
empezan a crer en vender
libros en galego.

Por certo que tamén me
contan que Anaya estd a
prepararse para sair cunha
nova coleceién e que entre os
galegos que se van publicar
hai alguns poetas.
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Titulo: A fractura

do miocardio ;
Autor: Jacques Fansten
Editorial: Xerais, Coleccién
Fora de Xogo,

Vigo 1996

O nome do autor desta
novelifia non di nada nun
principio, pero si é unha
boa pista que saibamos que
se trata dun guionista cine-
matografico que ten traba-
llado co conecido director
francés Claude Chabrol.

Tratase dunha novelina,
e insisto no de novelina, na
que se parte dun feito
impactante para tratar de
atraer a atencién dos lecto-
res. O autor esqueceuse de
que non abonda con presen-
tar un acontecemento na
vida dunha persoa, ainda
que sexa unha vida nova,
para xustificar calquera
serie de loucuras. Un ado-
lescente decide ocultar a
morte da sua nai para evi-
tar o seu ingreso nun orfeli-
nato. Este acontecemento
desencadea unha serie de

comportamentos que anali-
zados desde o punto de
vista estrictamente didécti-
co ofrecen un campo de dis-
cusién e reflexion de enor-
mes posibilidades. A solida-
riedade, a amistade, o amor

e o afecto. E isto pode estar

ben, pero non é literatura.
Na literatura non basta con
enumerar acontecementos,
hai que saber transmitir 6s
lectores os sentimentos dos
personaxes e neste caso a
angustia que fai que un
adolescente conviva duran-
te dias co corpo da stia nai e
trate de ocultalo. Hai que
utilizar as palabras e a
estructura narrativa para
facer unha obra literaria. é
aqui onde na mina opinién
falla esta novela. Claro que
un é consciente de que o
tema é atractivo e pode ter
éxito entre os lectores, pero
unha cousa € o éxito e outra
a literatura.

Titulo: Bala Perdida
Autor: Manuel Rivas
Ilustracions: Miguelanxo
Prado

Editorial: Alfaguara
Obradoiro

Madrid 1996

Esta primeira novela de
Manolo Rivas quere emular
as grandes novelas de aven-
turas, de piratas e tesouros.
Neste caso o tesouro son
uns lingotes de ouro que os
nazis embarcan nun sub-
marino antes da derrota
definitiva para ser escondi-
dos nun lugar de Africa.
Cando Bala Perdida desco-
bre que un supervivinte

daquela Alemania nazi esta
dicidido a recuperalo ponse
en marcha para evitalo.

Estamos ante unha
novela de aventuras escrita
6 estilo cldsico, na que uni-
camente o desenvolvemento
da aceion nun dobre plano
temporal, realidade e enso-
naciéon, tempo actual e
tempo indefinido, espacio
reconecible e espacio imaxi-
nario. Non estamos ante a
grande novela que nos gus-
taria atopar nun autor da
mestria de Manuel Rivas,
pero si ante unha novela de
aventuras correctamente
escrita.

nubes encérrase unha
homenaxe 4 poesia e 6s poe-
tas, 0s dicidores e contado-
res de contos cos seus len-
tes grosos e as suas barbas
de chibo. A literatura non
ten por que facer concesiéns
4 facilidade como xa temos
dito noutras ocasions, e por
iso quizais este libro non
sexa lido por masas de lec-
tores, pero sera un libro no
que sempre habera algo que
descubrir porque a sua lec-
tura non é apta para pre-
guizosos, unha lectura difi-
cil. Por outra banda, ten
unha caracteristica moi
rodariana; parece escrito
seguindo aquilo que dicia o
mestre italiano de lanzar
unha pedra nun estanque e

Titulo: Pedro e as nubes
Autor: Xosé Maria Alvarez
Tlustracions: Julia Barros
Editorial: Coleccion

O Barco de Vapor

SM, Madrid 1996

Non é esta a primeira
obra que Pepe Caccamo, o
alter ego deste Xosé Maria
Alvarez, escribe unha obra
infantil, ainda que si é a
primeira vez que a publica.
Na historia de Pedro e as

quedarse vendo como se
van xerando ondas concén-
tricas, palabras que se ori-
xinan unhas en outras, his-
torias que nacen noutras,
todas cheas de fantasias
case surrealistas nas que
Pedro fabrica nubes e se
pasea por elas e descobre
uns personaxes idos, des-
pistados, cos seus libros nas
mans, a ollada perdida e
unha palabra prendida nos
beizos. Son eses que todos
conecemos, os que estan
nas nubes.

X.M.G. Barreiro



;0 galego polo teatro?

ESDE hai bastantes

anos as técnicas e

procedementos de

caracter dramatico-
teatral constitiien, nalguns
dos paises do noso mesmo
espacio cultural e xoegrafi-
co, un recurso metodoléxico
fundamental no desefio de
procesos de ensinanza-
aprendizaxe das linguas
estranxeiras.

Mais compre sinalar que
eses mesmos procedementos
tamén se venien empregado
con excelentes resultados en
comunidades bilingiies, pois
na actualidade xa son pou-
cos os que dubidan das posi-
bilidades instrumentais da
practica teatral nos planos
de inmersion lingtistica, na
medida en que promove a
creacion de situaciéns co-
municativas nas que os
alumnos e alumnas poden
adquirir, nunha atmosfera
Iudica e non sancionadora, a
competencia lingiiistica ne-
cesaria para aceptar e asu-
mir a existencia dunha se-
gunda lingua.

Outra cousa é que o ac-
tual sistema educativo favo-
reza ou permita o uso dos
procedementos de caricter-
teatral pois nin o profesora-
do poste a formacién inicial
axeitada nin os alumnos e
alumnas tenen experiencias
previas que lles permitan
enfrontar e aproveitar moi-
tas das propostas e activida-
des propias dos enfoques
comunicativos baseados no
xo0go de roles e na explora-
cion e desenvolvemento de
situacions, acciéns e conflic-
tos dramaéticos. Velai 4 im-
portancia e a necesidade de
normativizar e regularizar o
ensino teatral pois constitie
unha condicién necesaria
para que moitas das intere-

Titulo: O galego polo teatro
Autor: Germdn M. Torres de
Aboal

Editorial: Ediciéns do Cumio
Vigo 1996, 184 péxinas

santes propostas metodolé-
xicas contidas en diversos
documentos, algins deles
oficiais, poidan ser conside-
radas e practicadas.

O galego polo teatro é un
interesante volume no que
German M. Torres de Aboal
fai un acertado percorrido a
través da historia da nosa
literatura dramatica e do
noso teatro. Neste sentido
constitie unha importante
fonte de recursos para o pro-
fesorado de Literatura Ga-
lega pois nas stias paxinas
atopamos unha manchea de
materiais (autores, obras,
grupos de teatro...), de gran-
de interese para mostrar a
situacién e perspectivas do
mundo teatral galego.

Doutra banda, o autor
vai salferindo a sua exposi-
cién cunha manchea de con-
sideracions de caracter teori-
co e practico a respecto da
realizacion teatral na escola,
coas que vai construindo
unha guia practica de indu-
bidable valor para o profeso-
rado que se achega por pri-
meira vez 6 mundo do teatro
escolar. Tratase, xa que logo,
dun volume dobremente ttil
pois non s6 pretende infor-
mar sobre o proceso histori-
co do noso teatro e da litera-
tura que lle serviu de sopor-
te, senon ofrecer tamén
orientaciéns para a realiza-
cion de experiencias teatrais
no medio escolar.

Manuel F. Vieites

Dubidar para aprender

TOPARSE co primei-

ro libro de didactica

das ciencias feito en

Galicia é unha sor-

presa e vai consti-
tuir un paso significativo na
pequena historia do pensa-
mento do pais. Ainda asi,
esa non € a caracteristica
esencial deste libro. A
didactica das ciencias ten
acadado un grande desen-
volvemento nos tdltimos
anos e hai autores que xa
lle confiren o “status” de
ciencia. Son moitos os gru-
pos de traballo que en uni-
versidades e institucions de
todo o mundo tefien feito
investigaciéons de gran pro-
fundidade. A didactica das
ciencias ten incorporado as
aportacions da psicoloxia, a
socioloxia, a filosofia e a his-
toria da ciencia producindo
unha aplicacién as aulas
inmediata.

Neste contexto o libro de
Marilar é un formidable tra-
ballo de sintese e divulga-
cién. A obra dividese en
catro partes. Na primeira
aborda as aportaciéns da
filosofia e a historia da cien-
cia ofrecendo unha vision
actual da actividade cientifi-
ca. Destaca o tratamento da
problemaética da pseudocien-
cia —astroloxia, tratamentos
maxicos— de gran influencia
social nos nosos dias.
Aparece, como non podia ser
doutra maneira, unha das
preocupacions vertebrais da
autora: o papel e presencia
da muller na ciencia.

A segunda parte sinteti-
za as aportaciéns mais rele-
vantes da psicoloxia cogniti-
va. Piaget, Vigotsky e Au-
subel desfilan neste aparta-
do. Remata coa andlise de
instrumentos concretos co-
mo 0s mapas conceptuais ou
os diagramas de Venn de
grande utilidade na aula.

Na terceira parte a auto-
ra fai unha reflexion sobre
os modelos de ensino-apren-
dizaxe facilitando a refle-

Titulo: Dubidar para
aprender

Autora: Maria Pilar
Jiménez Aleixandre
Editorial: Xerais de Galicia.
Vigo, 1996

xi6n dos docentes sobre o
marco no que desenvolven a
stia tarefa. As propostas
constructivistas son trata-
das con claridade e deixan
aberto o camino tanto para
a sua aplicacion na aula
como para unha posterior
profundizacién. Para rema-
tar aborda os principios
basicos da avaliacién enten-
dida non como un proceso
de simple calificacion senén
como axuda & aprendizaxe.

O panorama abarcado, é
pois, moi completo pero
ainda chama mais a aten-
ci6n o tratamento. Por todos
lados atopamonos activida-
des de aula que exemplifi-
can e axudan a unha mellor
comprension. E non se trata
de actividades de gabinete
sen6n propostas ben proba-
das nas aulas con nenos e
nenas e con profesores e
profesoras en multiples cur-
sos de formacion.

A iniciativa do libro atri-
buida pola autora a Fran-
cisco Lorenzo —que lamenta-
blemente xa non estd entre
nés— partiu dunha necesi-
dade inmediata dos alum-
nos da escola de formacion
do profesorado de EXB de
Santiago onde traballa
Marilar. Sen embargo os
profesores das ciencias
experimentais (fisica, qui-
mica, bioloxia ou xeoloxia)
atoparan neste libro recur-
sos, axudas e referencias de
grande utilidade. Tanto é
asi que, conecendo a traxec-
toria da autora, agardamos
con impaciencia novas
publicacions deste tipo.

Luis Otero



Un proxecto global e solidario

Construir a Paz.
Cultura para a Paz

ESDE A MIRA-
. DA global e mul-
| tidisciplinar da
' paz, tanto desde
o punto de vista
do pensamento
como da creacion artistica e
literaria, o Proxecto galego

-

Imh

Construir a paz. Cultura
para a paz, promovido
polo grupo EDUCADO-
RES/AS POLA PAZ da aso-
ciacion pedagéxica NOVA
ESCOLA GALEGA e coorde-
nado por Xests R. Jares,
quere facilitar ao conxunto

da cidadania un proceso de
alfabetizacién nos contidos
e valores dunha cultura de
paz, comezando pola recu-
peracion da propia idea de
paz, tantas veces reclama-
da como manipulada. Des-
de a sua fundacién no ano
1983, o grupo EDUCADO-
RES POLA PAZ de NOVA
ESCOLA GALEGA, de-
senvolve unha intensa acti-
vidade nos campos da in-
vestigacion, a accion e, es-
pecialmente, a educacion
para a paz. Fundado no
ano 1983, é o primeiro gru-
po que conxuga en Galicia
o binomio paz-educacion, e
un dos pioneiros do Estado.

Nesta iniciativa lévanse
a cabo os tres niveis de
achegamento 4 paz: a inves-
tigacion, a accion e a educa-
cién para a paz. Mais con-
cretamente, o Proxecto com-
prende tres dimensiéns fun-
damentais:

— A sensibilizadora e
educativa, a través da
difusion das ideas e valores
dunha cultura de paz.

— A cultural, a través
do libro, da Exposicién iti-
nerante dos orixinais da
parte plastica e mais dos
actos de presentacién do
libro.

— A solidaria, coa reco-
llida de fondos para a soli-
dariedade, a través da
venda do libro e mais da
obra pléstica da Exposicion.

Xesus R. Jares

I. O LIBRO “CONSTRUIR A PAZ.
CULTURA PARA A PAZ”

O Proxecto ten o seu fun-
damento no libro CONS-
TRUIR A PAZ. CULTURA
PARA A PAZ, editado por
Ediciéns Xerais, que esta
orientado ao conxunto da
cidadania. No mesmo,
fuxindo de tecnicismos e
aparatos bibliograficos, abér-
danse os grandes dilemas
dunha cultura de paz. Esta
composto de tres tipos de
colaboracions: a ensaisti-
ca, a literaria e a plastica.
No mesmo participan os
especialistas maéis relevan-
tes e personalidades de reco-
niecido prestixio do Estado
espafiol e de outras partes
do planeta no campo da in-
vestigacién-accién e mais
educacion para a paz (sirva
como exemplo a participa-
cién, entre outros, de-catro
Premios Nobel da Paz). Xun-
to a eles, apoian a publica-
cién un numero importante
de escritores das cinco lin-
guas da peninsula —deste
xeito o libro aposta pola plu-
ralidade cultural e linguisti-
ca—, e a incorporacion das di-
ferentes linguaxes plasticas:
pintores, fotografos, esculto-
res, debuxantes e ilustrado-
res. En total 113 autoras e
autores, cuxas aporta-
ciéns, orixinais e inéditas,
dividense en 31 ensaios,
37 colaboracions litera-
rias e 43 obras plasticas.



O libro estd estructura-
do en catro capitulos. O
capitulo I, O mundo no
que vivimos. Algins con-
flictos e retos urxentes,
reune trece ensaios co
comun denominador de pre-
sentar unha panordmica
global do mundo violento,
desigual e complexo que nos
tocou vivir. O Capitulo II,
Pensar e actuar para
construir a paz, presenta
noutros trece ensaios, diver-
sas reflexiéns e propostas
de intervencién para cons-
truir a paz. O Capitulo III,
Se queres a paz, ... educa
para a paz, abrangue cinco
ensaios, nos que se abordan
diferentes aspectos e com-
ponentes da educacién para
a paz. O Capitulo IV, Lite-
ratura infantil, reune seis
textos literarios e as suas
correspondentes ilustra-
cions dirixidos aos mais
cativos e cativas.

IIl. UN PROXECTO CULTURAL

Que se concreta en tres
aspectos. Un é o propio
libro, do que xa falamos,
como obxecto cultural e
como medio difusor de cul-
tura. Os outros dous son os
actos de presentacion e a
exposicion itinerante.

a) Actos de presentacion
do libro

Os actos de presentacion
queren combinar o intento
de facer actos de difusién
masivos coa calidade cultu-
ral dos mesmos. Estanse a
facer en aforos de gran
capacidade e inusuais para
a presentacién de libros,
como poden ser teatros ou
centros culturais; tratase
dun tipo de acto no que se
combina a palabra dos en-
saistas (de forma moi breve
e a xeito de entrevista) coa
palabra literaria (lendo os
textos que estan no libro),
xunto con diferentes actua-

ciéns musicais. Todo iso con-
ducido por un presentador
ou presentadora, facendo de
cada acto, como dicimos, un
auténtico producto cultural.
Os actos e lugares onde se
ten presentado o libro son:

A Corunia

O primeiro acto de pre-
sentacion tivo lugar o 22 de
novembro de 1996 no Tea-
tro Rosalia de Castro da
Coruna. Interviron: Na
parte de ensaio: Margarita
Ledo Andi6én; Miguel Can-
cio; Xulio Rios e Jurjo

Torres. Na parte literaria:

Miguel Anxo fernan-Vello;
Ana Romani; Xulio Valcar-
cel; Fran Alonso; Marilar
Aleixandre e José Angel
Valente. Na parte musical:
Cantigas e Agarimos; Uxia;
Nani Garcia e Carmen Rey;
pechando o acto Berrogiie-
tto. A presentacién estivo a
cargo de Alfonso Hermida
(TVG). Tamén interviron,
Manuel Bragado (Director
de Xerais) e Xesus R. Jares.
Aforo do teatro 620 localida-
des: cheo.

Vigo

O segundo acto de pre-
sentaciéon tivo lugar no
Teatro do Centro Cultu-
ral Caixavigo en Vigo, o
dia 3 de decembro. Intervi-
ron: Na parte de ensaio:
Miguel Cancio; Xulio Rios e
Jurjo Torres. Na parte lite-
raria: Miguel Anxo fernan-
Vello; Xulio Valcarcel; Fran
Alonso; Marilar Aleixandr;
Xosé M? Alvarez-Cédccamo;
Ramiro Fonte; Xabier Ro-
driguez Baixeras e Romén
Rana. Na parte musical:
Carlos Nunez; Nani Garcia
Cuarteto e Emilio Cao. A
presentacion estivo a cargo
de Antén Reixa. Tamén
interviron, Manuel Bragado
(Director de Xerais) e Xesus
R. Jares. Aforo do teatro
950 localidades: cheo.
Bueu (Pontevedra)

O terceiro acto de pre-

sentacién tivo lugar na
Casa da Cultura de Bueu
(Pontevedra), o dia 22 de
decembro, e organizado
polas asociaciéns culturais
do Concello de Bueu: Dan-
zadeira, As Lagoas, Amigos
da Biblioteca e O Rebolo.
Interviron, o fotégrafo Mun-
do Cal, Xesus R. Jares, a
poetisa local Lucia Novas
que leeu dous poemas do
libro e as actuaciéns musi-
cais do cuarteto Folk-Fu-
sion e a coral Quod Libet,
ambas de Bueu. Foi presen-
tado por Begona Otero. Afo-
ro de 180 localidades: cheo.

Cangas do Morrazo
(Pontevedra)

O cuarto acto de presen-
tacion tivo lugar na Sala de
Expresion de Cangas do
Morrazo (Pontevedra), o 25
de xaneiro de 1997. Intervi-
ron os poetas Xosé M* Alva-
rez-Caccamo e Fran Alonso,
ca intervencién do concellei-
ro de cultura Xosé M. Pazos.
A ponte musicial estivo a
cargo dos pianistas Xosé
Pumar e Alexandre Rios, e o
grupo de musica tradicional
Xébega. Tamén interviron
Manuel Bragado (Director

de Xerais) e Pedro Cuadra-

do (Educadores pola Paz).
Foi presentado por Xosé
Manuel Gonzilez (Oli). Afo-
ro de 80 localidades: cheo.

Oleiros, 21 de febreiro

O dia 21 de febreiro as
20,30 h. nas Torres de Sta.
Cruz (Oleiros), tivo lugar o
acto de presentacion, coa in-
tervencion dos escritores
Xulio Valcarcel, Miguel
Anxo Fernan-Vello, Pilar
Pallarés e Xabier P. Docam-
po. Tamén interviron ne-
nos/as e xoves dos colexios e
institutos do municipio
lendo as stas propias com-
posiciéns en torno 4 paz e
alguhas das que aparecen
no libro. A parte musical
estivo a cargo de Nani Gar-
cia e Carmen Rey; a cantan-

te Uxia; e a Banda de gaitas
Frouma de Oleiros. Foi pre-
sentado por Luis Llera
(Radio Coruna). Aforo de
200 localidades: cheo.

Ourense, 10 de marzo

En Ourense ser4 presen-
tado no Teatro Principal as
20,30 h. do dia 10 de marzo.
Como nos actos anteriores
interviran poetas e ensais-
tas do libro. Na parte musi-
cal actuaran, entre outros,
Mutanroih; Xaquemate; Co-
secha Roja, e outra actua-
ci6n musical a concretar.
Sera presentado por Sergio
Pazos.

Ferrol, 14 de marzo

O 14 de marzo sera o dia
de presentacién en Ferrol,
no Teatre Jofre d4s 20,30 h.
coa intervencion de varios
poetas, ensaistas do libro e
a actuaciéon de diversos
musicos. Entre éste ultimos
estan confirmados Maria
Manuela; Xoan Rubia e Os
Cempés (falta por concretar
unha actuacién mais). Sera
presentado por Xulia Lépez
(Cope).

Ademais destes actos xa
realizados, informamos a
continuaciéon dos ACTOS DE
PRESENTACION QUE TE-
RAN LUGAR NOS PROXI-
MOS MESES:

Pontevedra, 14 de abril

En Pontevdra sera pre-
sentado no Teatro Principal
as 20,30 h. do dia 14 de
abril. Como nos actos ante-
riores, interviran varios poe-
tas, ensaistas do libro e a ac-
tuacién de diversos musicos.

Poio, 18 de abril

En Poio (Pontevedra)
sera presentado no mosteiro
de Poio, no transcurso do XI
ENCONTRO GALEGO E IV
GALEGO-EORTUGUES DE
EDUCADORES POLA PAZ
(18-20 de abril).



Santiago, 29 de abril

En Santiago sera pre-
sentado no Teatro Principal
as 20,30 h. do dia 29 de
abril. Como nos actos ante-
riores interviran poetas e
ensaistas do libro, e diver-
sas actuaciéns musicais.

b) Exposicion itinerante

Por outro lado, en diver-
sas cidades galegas estase a
levar a exposicion itine-
rante “Construir a paz.
Cultura para a paz”, coa
obra pléstica do libro. En
efecto, no caso dos artistas
plasticos —pintores, fotégra-
fos, escultores,...— a obra
feita para o libro, conforma
dita exposicién itinerante.
Ademdis a obra ponse a
venda cedendo cada artista
0 100% ou o 50% ‘do valor
da venda, que engrosaran
os fondos adicados a apoiar
os proxectos de solidarieda-
de. O ciclo que esta a seguir
a exposicion € o seguinte:

1. Estacion Maritima
da Coruna: Inauguracién,
dia 19 de novembro. Clau-
sura o 15 de decembreo.

2. Casa das Artes de
Vigo: Inauguracion dia 18
de decembro. Clausura o 2
de febreiro.

3. Centro Cultural Mu-
nicipal de Ferrol: Inau-
guracion dia 4 de febreiro.
Clausura o 25 de febreiro.

4. Museo Municipal de
Ourense: Inauguracion dia
27 de febreiro. Clausura o
14 de marzo do 97.

Ademais destes lugares
estamos a xestionar o levar
a Exposiciéon a Pontevedra,
Oleiros e Lugo.

¢) Difusion do galego

O libro estd a permitir,
tamén, que persoas e auto-
res de reconecido prestixio
do Estado espariol e do resto
do mundo poidamos leelos
por primeira vez en galego,
e, a0 mesmo tempo, dada a
diversidade de procedencias
xeograficas das autoras e
autores, asi como dos con-
tactos do grupo, que o libro
se esta a espallar na nosa
lingua en todo 0 mundo.

lil. UN PROXECTO SOLIDARIO

Todos os autores e auto-
ras que participan no libro,
asi como 0s musicos e pre-
sentadores/as que partici-
pan nos actos de presenta-
cién o fan de xeito total-
mente desinteresado (moi-
tos deles repetindo incluso
actuacion). Ademais, non s6
os autores renuncian a
todo tipo de remunera-
cion ou dereitos de aut-
or/a senén que co apoio
desinteresado da editorial
en todas as fases da sua pro-
duccién o libro ten un pre-
cio moi por debaixo do
seu coste real (PVP: 3.950
Pts.). O fin desta estratexia
é dobre. Por unha banda po-
ner no mercado un libro “de
arte” a un precio case de li-
bro “normal” para que, deste
xeito, a cuestién econémica
non sexa atranco para nen-
guén. Por outro lado, coas
ventas do libro conseguir
unha cantidade econémica
importante para as activida-
des de solidariedade, que
tefien que ver con progra-
mas socioeducativos, alfabe-
tizacion, contruccién de esco-

las, etc. En concreto os pro-
xectos que recibimos para
seren apoiados son tres:

— Proxecto “Educacao
para a paz”, Guarapuava,
Brasil. O obxectivo xéral é
“capacitar alunos de Magis-
tério na educacao para a
paz tanto a nivel ideolégico
como pedagoégico dentro da
realidade local, ...”.

— Proxecto “Formacién
de Promotores en derechos
humanos”, San Salvador, El
Salvador. O obxectivo xéral
é “Contribuir al fortaleci-
miento de la sociedad civil y
a la democratizaciéon del
pais por medio de procesos
educativos, y la formacion y
especializacion de promoto-
res en derechos humanos”.

— “Proyecto por una edu-
cacion nueva” en el munici-
pio auténomo 17 de noviem-
bre, Chiapas, México. Obje-
tivo principal del Proyecto:
“Poner en marcha un siste-
ma educativo participativo
desarrollando la cultura
indigena comunitaria”.

Ademais destas tres pro-
postas, sempre se indicou
desde o comezo do proxecto
que unha parte do recaudado
seria destinado para algin
proxecto socioeducativo en
Galicia, ainda sen concretar
ata non disponer dunha
certa cantidade econémica.

IV. UN PROXECTO
COOPERATIVO

O libro e o proxecto son o
resultado do esforzo colecti-
vo e desinteresado de moitas
persoas -ensaistas; literatos;
artistas plasticos; musicos;
periodistas; persoal de Edi-
cions Xerais; ONGs; Asocia-
ciéons culturais; Colectivos
ecoloxistas; institucions; aso-
ciados e asociadas de NEG; e
moitas persoas a titulo indi-
vidual que en diversas face-
tas colaboraron con este Pro-
xecto. NOVA ESCOLA GA-
LEGA agradece a todos eles
a sua cooperacion.
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N NOVEMBRO
mais, como ven
acontecedendo
dende fai nove
- anos, reunironse
os ensinantes de
Ciencias de Galicia. Esta-
mos diante do noveno Con-
greso de ENCIGA.

Nesta ocasion correspon-
deulle a Cee a sta organiza-
cion. Asi os dias 21, 22 e 23
de novembro, o Instituto de
Formacion Profesional Fer-
nando Blanco, acolleu a so-
cios e simpatizantes.

Con poucos recursos eco-
noémicos e personais, o éxito
estivo asegurado, tal como
ven ocorrendo dende o pri-
meiro congreso.

Non estabamos tddolos
que dende a stia primeira
andaina nos reunimos ano
tras ano. Por iso a nosa lem-
branza agarimosa a Xosé
Lois Darriba que dende o
primeiro Congreso, celebra-
do en Betanzos, estivo pre-
sente amosando a sua in-
quedanza polo ensino en
xeral e polo das Ciencias en
particular. No libro de Actas
queda constancia do noso
agradecemento “ A memoria
de Xosé Lois Darriba”.

Mais de 400 profesores
de Ensino Medio, Universi-
dade e mestres acudiron a
cita.

As conferencias, talleres,
posters, ponencias, mesas
redondas, exposicions de
material didactico aportado
por editoriais e librerias

ENCIGA _
Unha aposta pola educacién cientifica

sobre a tematica que nos
ocupa, material conmemora-
tivo do bicentenario do nace-
mento de Fernando Blanco
de Lema, etc. ofertaron un
programa do mais amplo.

As grandes areas tema-
ticas nas que se distribui-
ron as comunicacions foron
as seguintes:

— Matematicas (con te-
mas relativos 4s crenzas e
actitudes na aprendizaxe
das Matematicas, funcions,
ete).

— Ciencias ( con varias
ponencias das que salienta-
ban temaéticas relativas 6
medio ambiente;» natureza,
visién do ensino das Cien-
cias polos estudiantes de
Maxisterio, ideas dos alum-
nos en diferentes temas,
recursos, propostas de
secuenciacion de contidos,
etc.)

— Fisica e Quimica (que
abarcaron Historia da
Ciencia, razonamento nos
libros de texto, obradoiros,
ete).

— Interdisciplinares (ac-
titudes, formacion inicial do
profesorado, historia do
ensino das Ciencias, practi-
cum de Maxisterio, recur-
HOS, 22,

Como vemos, as temati-
cas foron moi diversas. Un
total de 37 ponencias, das
que as de Ciencias e as
Interdisciplinares acadaron
as porcentaxes maéis eleva-

das. Os ponentes, en total
77, pertencentes a moi di-
versos ambitos: Ensino Me-
dio, Universidade, mestres
e alumnos da Facultade de
Educacion.

Un espacio destacado
pola sua actualidade e preo-
cupacion por parte do-profe-
sorado, foi o tema da Refor-

ASOCIACION DE ENSINANTES
DE CIENCIAS DE GALICIA

ma que se estd levando a ca-
bo no ensino, tanto obrigato-
rio como postobrigatorio.

As mesas redondas sobre:

— Os novos Bacharelatos;

— implantacién da E.S.O.
na area de Matematicas e

— implantacién da E.S.O.
na area de Ciencias, tive-

M2 Laura lllobre Gonzalez

(Mestre C. P. Vite)

ron unha grande implica-
cion posta de manifesto
polo elevado nimero de
participantes.

As condiciéns metereo-
l6xicas adversas non impe-
diron as xa histéricas sai-
das diddcticas ainda que,
evidentemente, o numero
de participantes veuse re-
ducido. .-

O proximo congreso de
ENCIGA celebrarémolo en
Santiago. Convén aclarar
que é a primeira vez que
se repite provincia. Son
tres as razéns fundamen-
tais que determinaron a
decision:

—E o décimo Congreso.

— O ano 97 é o 75 aniver-
sario da apertura da*Facul-
tade de Ciencias en Santia-
go de Compostela.

— Cumprese o 150 ani-
versario dende que se im-
partiron as primeiras clases
de Fisica e Quimica nesta
Universidade.

Por 1ltimo, dende estas
paxinas querémoslle agra-
decer 0s organizadores,
alumnos do Instituto e a
Cee en xeral, a acollida ca-
lurosa que nos brindaron e
como non 4 Xunta Directiva
de ENCIGA asi como a
todalas institucions que coo-
peran neste acontecemento,
a inmensa contribucion que
estdn a realizar na mellora
do ensino en xeral e das
Ciencias en particular.
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A Escola Taller de O Ro-
sal ten como tarefa a recons-
truccién do importante patri-
monio arquitecténico consti-
tuido polos muifios de Folon.
Ao mesmo tempo, varias
alumnas estdn formandose
como monitoras para a prac-
tica de Itinerarios Educati-
vos relativos a estes muifios

* e tamén a petroglifos, restos
arqueoldxicos e outros.

No pasado nadal votou a
andar a publicacién Redac-
cion Xove promovida e ani--
mada por nove centros edu-
cativos vigueses desde os
seus Equipos de Normali-
zacion e a Fundacién Pen-
zol, onde tefien situada a
sta redaccion.

Co impulso do Instituto
Municipal de Educacion do
Concello de Vigo veuse cele-
brando a XI edicién da cam-
pana de animacién & lectu-

ra, dirixida aos alumnos do
.terceiro ciclo de educacién
primaria. Participan miles
de estudiantes, 65 centros
publicos e concertados, re-
partense un cento de lotes
de libros seleccionados en
galego e casteldn, execttase
unha obra de titeres (“O li-
bro roubado”) e un grupo de
vellos visitan os colexios
contando historias e viven-
cias da sua nenez.

A pesar da non existen-
cia ainda dun adecuado
plano de educacién ambien-
tal, estan en marcha, a veces
de modo precario, algunhas
iniciativas oficiais xestiona-
das pola Direccion Xeral de
Montes, e os servicios Pro-
vinciais de Medio Ambiente:
algins centros de inter-

USO®E I

pretacion, algunhas aulas de
natureza, alguns centros de
recuperacion de fauna e
observatorios ornitoloxicos.
Entre eles o Centro de inter-
pretacion do Ecosistema lito-
ral de Ribeira, o de interpre-
tacién fluvial de Chelo (Coi-
r6s), o de Ecosistema litoral
do Grove-Sivadellas, as au-
las de O Cabalar nas Pontes
e do Castelo do Sobroso.

Para maior informacion:
CEIDA (Centro de Infor-
macién e Divulgacion Am-
biental), Castelo de Sta.
Cruz - OLEIROS.

No pasado mes de de-
cembro celebrouse o V Con-
curso Galego de Panxolinas,
promovido pola Direccién
Xeral de Politica Lingiiis-
tica. Reunironse en Santia-

go mais de 500 escolares
procedentes de 12 centros
educativos, obtendo o pri-
meiro premio o Colexio Pa-
blico Rial Mouzo de Cee.

Durante o presente curso
académico participan nos
intercambios do Programa
Lingua os seguintes Insti-
tutos de Bacharelato de Ga-
licia: o de Carballo con As-
tros (Grecia); o de Monelos
con St. Nazaire (Francia); o
de Mugardos con outro cen-
tro de Dinamarca; O Ro-
salia, de Santiago, cun de

Cognac (Francia); o Lucus

de Lugo con outro dinamar-
qués; o de Marin cun outro
francés; o Alvaro Cunqueiro
de Vigo cun do Reino Unido,
e Os Rosais II cun francés.

A asociacion Alecrin, en-
tre as sias numerosas ini-
ciativas favorables a loita
pola igualdade e a dignidade
das mulleres, mantén aber-
ta unha Biblioteca e Centro
de Documentaciéon de Mulle-
res, acompanada de videote-
ca e club de lectoras, que
converten ao centro vigués
no terceiro en importancia
en Espana neste xénero.
Miles de fichas documen-
tais, centos de carnets de
lectoras, unha actividade
continuada de apoio aos cen-
tros escolares, conforman
esta valiosa iniciativa. _

ravicto
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~de Educacién
~ paraaPaz

O re-constituido como
Seminario Galego de Educa-
cién para a Paz e como orga-
nizacion non gubernamental
promoven no pasado mes de
xaneiro o envio de varios
miles de tarxetas ao Pre-
sidente do Goberno, deman-
dando soluciéns ante a pro-
blematica do desemprego e a
pobreza, cuestion esta que
centrou as Xornadas convo-
cadas polo Seminario no mes
de Febreiro en Santiago.

 Encontros de
Equipos de

Baixo convocatoria de
CIG e a ASPG celebrouse no
pasado Nadal en Compostela
un Encontro de Equipos de
Normalizacién Lingiistica, a
efectos de reforzar a lina de
colaboracion entre os Equi-
pos para a normalizacion da
lingua. Quedou formalizada
unha Coordenadora.

A empresa “item:) aga”,
dirixida por Lois Rodriguez
desde hai pouco introduciu
en Internet unha informa-
cién cumprida sobre a lin-

gua galega, é dicir, un pun--

to de encontro sobre a nosa
lingua accesible desde cal-
quer lugar do mundo.

A iniciativa, que conta co
apoio da Direccion Xeral de
Politica Lingiiistica, co
seguinte enderezo: http:
/lwww. galego.org./. Desexa-
moslle moitas visitas.

Unha iniciativa de Nova
Escola Galega, coordinada
polo profesor Antén Costa,
permitiu a recuperacién do
legado / Biblioteca do ma-
trimonio de inspectores D.
Manuel Diaz Rozas e D?
Cristina Pol. D. Manuel
Dias Rozas, inspector coru-
nés desde 1921 ata a fin da
II* Republica, foi tamén o
Presidente da Seccion de
Pedagoxia do Seminario de
Estudos Galegos. Como con-
secuencia das inquedanzas
pedagoéxicas do matrimonio
e da sda participaciéon en
diversas iniciativas educati-
vas da época, foron acumu-
lando unha notable bibliote-
ca, de case 3000 volumes e
revistas, en particular dos
anos 20-30, que polos avata-
res politicos non se seguiu
enriquecendo e mesma foi
parar a unha casa familiar
de aldea, onde estivo semi-
abandonada, debido tanto 4
morte dos inspectores nos
pasados anos setenta, como
4 ausencia de fillos deste
matrimonio. Finalmente,
logo dun acordo econémico
cos familiares, sostido polo

Seminario de Sargadelos,
puidose recuperar esta Bi-
blioteca, situada actualmen-
te no Instituto Galego de
Informacion en Santiago, ao
amparo do actual Seminario
de Estudios Galegos. O
fondo bibliografico esta for-
mado a grandes rasgos por
algo méis de 1000 libros de
lingua e literatura, uns 600
de Pedagoxia e Psicoloxia, e
outras diversas materias (li-
bros de texto, guias didéc-
ticas, filosofia, historia,
arte...). Compre salientar
nos fondos de Pedagoxia e
Psicoloxia o feito de contar
con varios centos de publica-

. cions sobre todo en aleméan e

en inglés, anque tamén en
francés, en italiano, en por-
tugués, en cataldn, dando
conta dos grandes autores
da época. A Escola Nova, a
Psicoloxia infantil e experi-
mental, a Paidoloxia..., de
tal modo que se recuperou o
mellor fondo psico-pedagoxi-
co, entre os existentes en
Galicia, para ponelo a dispo-
sicion dos estudiosos e inves-
tigadores. E un simbolo e
unha plasmacién de preocu-
pacién pedagoéxica e psicolo-
xica sentida en Galicia nou-
tra época, e que o franquis-
mo tronzou. -

Mais de cen profesores e
estudiantes de Escola de
Telecomunicaciéon de Vigo,
en colaboracion coa ONG
“Enxeneria sen fronteiras”,
desenvolven proxectos que
procuran dar soluciéns tec-
noléxicas a problemas de de-
senvolvemento. Proxectos
favorables 4 dignificacion
dos pobos, respetuosos co
medio ambiente e que non
podan ser empregados para
fins bélicos. Asi, por exem-
plo, no Sahara crearon unha
rede informatica e un siste-
ma de abastecemento de

augas para os campamentos
de refuxiados; en Guate-
mala colaboraron na recons-
truceion de escolas-obradoi-
ro e na creacion de coopera-
tivas técnicas para refuxia-
dos; en Bosnia participan na
creacion dunha escola de
telecomunicacions.

A profesora do IES Eu-
sebio da Guarda da Coruna,
que leva utilizando o cine
nas clases de Literatura
desde hai mais de dez anos
no curso de COU mereceu o
ser reconecemento como
experiencia de innovacion
na convocatoria do XIII
Premio Giner de los Rios,
concedido polo Ministerio de
Educacion.

5 So AR

— En Santiago de Com-
postela, onde hai 34.000
universitarios —sendo o
campus con mais estudian-
tes dos sete de Galicia—, as
alumnas son o doble dos
alumnos, no presente curso
1996/97.

— Por resolucién do pasa-
do Nadal da Conselleria de
Educacién, permiteselle
adiantar ata dous cursos
aos alumnos galegos super-
dotados; calcilase que poi-
dan ser sobre 10.000, é dicir
0 2% do alumnado galego
dos tramos de educacion
primaria e secundaria.

— Recentemente editou a
Xunta o estudio: “Ado-
lescentes galegos. Indica-
dores de risco dos comporta-
mentos disociais”, segundo
o que case 0 50% dos adoles-
centes (entre 12 e 18 anos)
asocia o éxito aos logros eco-
nomicos, mentras que me-
nos do 40% o asocia aos
logros profesionais.
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Desexo unha subscricion anual (catro numeros, por importe de 4.000
pesetas) @ REVISTA GALEGA DE EDUCACION, a partir do

[ ] Enviolle-lo importe (xiro, cheque).
[ Desexo domicilia-los pagos no Banco (cumprimento boletin)
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Prégolles a Vds., que tomen nota de que, ata
novo aviso, deberan adeudar na miha 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)

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

> REVISTA GALEGA DE EDUCACION

a Publicacién de Nova Escola Galeﬁo
Esoola | Editada por Ediciéns Xerais de Galicia
Galega

Un medio para estar informado sobre as novidades educativas
Un instrumento de intercambio de experiencias de renovacion pedagéxica.
Un espacio de debate e reflexion sobre a educacion en Galicia

Un tema monografico en cada nimero

1- A formacién do profesorado 11- O profesorado 21— A organizacion escolar

2- As novas fecnoloxias e a escola: a imaxe 12~ A educacion das persoas adulias 22~ A Educacion Secundaria Obrigatoria
3~ A escola rural 13~ Educacién ambiental 23- Necesidades educafivas especiais.
4~ Globalizacién e interdisciplinariedade 14~ Ensinar a aprender 24~ As avaliacions

5- AReforma das Medias 15- A lectura 25~ A normalizacién da lingua

6~ Os pais na escola 16~ A Educacion Primaria 26~ Celestin Freinet

7~ A educacién matematica 17~ A dimensién interacional da-nosa Educacién 27— Educacion Social

8- Socioloxia da educacion 18~ Os contidos fransversais 28~ Educacion Dramdtica

9- A salde na escola 19- O Xogo '
10~O ensino das ciencias 20~ A television

Doutor Marafién 10, baixo - 36211 Vigo / Teléfono: (986) 21 48 88 / Fax: (986) 20 13 66 - v
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LAIGVENTO

ENSAIO

Titulo: Servicios de
Orientacion aos Centros
Educativos

Autor: Sobrado Ferndndez L.
Editorial: Laiovento

A Coruna 1996 ~

235 pp.

O profesor Luis Sobrado,
con ampla traxectoria de
investigacion e docencia no
campo da orientacién educa-
cativa, aborda con criterio
sistematico e globalizador,
os rasgos centrais das tare-
fas, instrumentos e servicios
de orientacién do actual sis-
tema educativo, a través de
sete capitulos: os catro pri-
meiros estan adicados a
exponer as orixes e desen-
volvemento da orientacién
educativa en Espana, os
antecedentes e a realidade
actual da orientaciéon en
Galicia, con dados estatisti-
cos e legais, o panorama da
orientaciéon nas diversas
comunidades auténomas, e
a organizacion e o funciona-
mento dos equipos e depar-
tamentos de orientacion. Se-
gue cunha dimensién mais
interpretativa e cualitativa,
analizando cuestions rele-
vantes: a avaliacién de ne-
cesidades orientadoras e a
stia determinacion, desefios
de investigacion ao respecto,
o artellamento de funciéns

’—‘revislo J)A—

da titoria educativa, o clima
organizativo e a accion dos
orientadores, asi como as
estratexias e os procesos de
desenvolvemento profesio-
nal dos orientadores.

O libro presenta unha
rica e ben elaborada infor-
macién, contrastada cun
notable conecemento practi-
co, arredor dos orientadores
e dos servicios e modos de
orientacion escolar actual-
mente existentes.

Satddamos os 100 nime-

Encrucillada

A Igrexa galega no posconcilio

Nuamero 100
Novembro-decembro
1996

Para conmemorar estes
cen numeros, Encrucillada
celebrou un novo foro sobre
relixién e cultura en Ga-
licia, e compuxo unha am-
pla mostra de expresions
desta vitalidade da fe cris-
tiana en Galicia, na que
apareceron, a partir dos ul-
timos anos 60, entre outras,
as seguintes: os Coloquios
de Parroquias, o Concilio
Galego, SEPT, os Foros,
Irimia, Preescolar na Casa,
a liturxia dominical en gale-
go, os movementos de
acciéon catélica, libros e
publicaciéns relixiosas e
musica en galego. Noraboa.

Encrucillada/100
(1996)

A APICULTORA
NA ESCOLA

Jesiis Rodriguez Rodriguez

TEACAD EICKONS

ros da revista de pensamen-
to cristian Encrucillada. Ini-
ciada hai 20 anos, reune
actualmente 10.000 paxinas,
a través das que venen ato-
pando un lugar apropiado a
“encarnacion” da fe cristiana
na sociedade galega, o didlo-
go coa galeguidade e o pouso
vital de mdltiples experien-
cias de con-vivencia.

Nesta altura (nimero
cen) danse cita 1752 colabo-
racions, 471 autores, 1552
subscritores, e camifan a
sua veira, Irimia, o semana-
rio. dos crentes galegos, as
Romaxes dos crentes galegos,
e 0 xeral movemento cristia-
no de base.

Titulo: A apicultura na
escola

Autor: Jesus Rodriguez
Rodriguez

Editorial: Torculo / Xunta
de Galicia :
Santiago, 1996

A apicultura é unha
actividade que nos permite
coniecer mellor a natureza e
as interacciéons que nela se
producen. As abellas traba-
llan para si e tamén para o
home, pero o home ten que
saber que non pode pasar
certas fronteiras se quere
mante-la alianza. Esta
alianza é triple, pois a natu-
reza é fundamental. As abe-

llas contribien a conserva-
cion desta mediante a poli-
nizacion, e deste xeito ta-
mén reciben proveito a tra-
vés das flores e froitos.
Ademais o0 home beneficiase
sacando das abellas os mais
varidados productos: menci-
fias, cosméticos e por supos-
to alimento; e da natureza
recibe froitos cada vez me-
llores gracias o incansable
labor destes animais.

A través deste libro de
caracter pedagéxico entra-
remos no fascinante mundo
das abellas, sendo unha
inmellorable oportunidade
para que o0 neno (ou posible
lector) comprenda a impor-
tancia destes insectos en
tédolos eidos da vida cotid
xa dende a antigiiidade.

A sua estructura consta
dunha serie de capitulos
nos cales, a través dunha
serie de obxectivos e activi-
dades, se da cabida a moi
diversos temas relacionados
con estes animais: produc-
tos, enfermidades, colmeas,
problemas, a extraccién do
mel, historia,..., e curiosida-
des, sen faltar, por suposto,
unha guia de actividades
concretas para poder poner
en practica todo o que aqui
imos conecendo e, deste
xeito, podermos adquirir
novos conecementos por
medio de experimentos,
actividades 6 aire libre,
receitas..., que complemen-
taran todo o anterior.

Esta guia did4ctica ainda
que concibida para a comu-
nidade educativa en xeral
coa pretension de desenvol-
ver un ensino significativo a
partir do propio medio,
tamén é valida, polo seu con-
tido e rigorosidade, para
aquelas persoas, apicultores
ou cooperativas que xa ini-
ciados nas précticas apicolas
desexen ampliar ou adquirir
maiores conecementos, coa
finalidade de mellorar ou
amplia-la sta explotacion.
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NARCEA
Libros recibidos, Madrid, 1996/97

COMO HACER
UNA EVALUACION
DE CENTROS

Materiales 12-16
para ESO MEC/Narcea

CALIDAD

EN LA
EDUCACION

EDUCATIVOS

JOSE M RUIZ

!
i
i
1
i
i

INFANTIL

MIGUEL A. ZABALZA

Titulo: Como hacer una
evaluacion de centros
educativos

Autor: Ruiz, J.M.

Editorial: Narcea

Madrid, 1996, 350 pp.

Titulo: Calidad en la edu-
cacion infantil

Autor: Zabalza, M. A.
Editorial: Narcea

Madrid, 1996, 290 pp.

En momentos de aten-
cién 4 avaliacion educativa e
de intensificacion da impor-
tancia da avaliacion institu-
cional, ven oportunamente a
presente obra. Sobre dous
grandes eixos, un tedrico e
outro practico, articulanse
as cuestiéons abordadas.
Conceptos, fases e procede-
mentos e o tratamento da
avaliacion dos programas
educativos, para de seguido
abordar asuntos como a
avaliacion interna por me-
dio do estudio de casos, a
avaliacion etnografica e cua-
litativa, a avaliacion a tra-
vés da Memoria final, a tra-
vés da reflexion colexiada ou
a avaliacion institucional
dos centros de educacion
primaria. Un material inte-
resante e ben organizado.

Baixo a direccion do pro-
fesor Zabalza, da Facultade
de Ciencias de Educacién
de Santiago, distintos auto-
res e autoras portugueses,
italianos e galegos, aché-
ganse ao significado da cali-
dade educativa no nivel da
educacion infantil: o reto da
calidade e os seus aspectos
claves na educacion infan-
til, a visién dunha escola
infantil de calidade desde o
prisma italiano, experien-
cias italianas e portuguesas
desenvolvidas baixo a 6pti-
ca da investigacion psico-
pedagéxica e didactica, mo-
delos curriculares, forma-
cion do profesorado, e a
organizacién do espacio,
son os aspectos centrais
abordados nunha intere-
sante obra.

SANCHEZ DE MEDINA
CONTRERAS. M2 R., Taller
de argumentacion oral y
escrita. Promover valores a
través de teatro diversos,
1997.

MASSARRA, C. e MENEN-
DEZ, M., Disfrutar hacien-
do musica. Aprender, com-
prender y expresar el len-
guaje musical, 190 pp.

- T. DOMINGUEZ DO-
MINGUEZ, A. M. GAR-
CIA SERRANO, GONZA-
LEZ LOSADA, F. RODRI-
GUEZ JIMENEZ, Com-
portamientos no violentos.
Propuestas interdisciplina-
res para construir la Paz,
colec.: Temas transversa-
les. Materiales 12-16 para
educacion secundaria.

— POVEDA, L., Texto dra-
matico. La palabra en
accion.

— ALONSO, J.A., BENITO,
Y. Superdotados: Adap-
tacion escolar y social.

— POINTER, Bren, Activi-
dades motrices para ninos
y ninas con necesidades
especiales.

— BORRETTI, M. M., CO-
LLET, G., jQue rico estd el
pan! 16 unidades diddcti-

Carpeta

1. Musica e palabra
O son e o silencio
Muisica en Nadal

2. Intrumentos musicales
La mausica del folklore
popular espariol

3. Musica e publicidade
Misica e humor
Muisica e imaxe
A miisica no mundo

cas sobre el pan para edu-
cacion infantil.

- IBANEZ ORCAJO, M*
T., MARCO STIEFEL, B.,
Ciencia multicultural y no
racista. Enfoques y estra-
tegias para el aula.

—ZABALZA, M. A., (Coord.),
Calidad en la educacion
infantil.

— RUIZ, José M2., Cémo
hacer una evaluacion de
centros educativos.

— HERSH, J., REIMER,
D. PAOLITTO, El creci-
miento moral. De Piaget a
Kohlberg, Marceas, Ma-
drid, 1997 (reimpresion).

— TOURTET, L., Lenguaje
y pensamiento preescolar,
1997, 157 pp. (Expresarse,
Comunicar, tomar concien-
cia).
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Cultura IBOpula?;

Destaca a nova coleccion
de Unidades documentais,
acompanadas de videos,
editadas pola ASPG:

— O Cubismo

— Post-impresionismo

— Os porticos romadnicos
da Catedral de Santiago

— Os primeiros poboado-
res de Galicia: o paleolitico

Unha coleccién de textos
acompanados de diapositi-
vas, elaborados por un gran-
de conecedor, Felipe-Senén,
editados por Bahia (1996),
A Coruna:

— San Xodn

— Os Maios

— Nadal

— O Magosto

| Teatro ];

. OABCde.. |

— VIEITES, M. (1996), Os
vellos non deben de enamo-
rarse,Xerais, Vigo.

— VIEITES, M. (1995), Ma-
nual e escolma de Literatura
Dramdtica Galega, Sotelo
Blanco.

- COUTO PALMEIRO /
LAMAPEREIRA / VIEITES
(1996), Prdctica teatral na
escola, E. Ir Indo, Vigo.

— TORRES DE ABOAL, X.
M. (1996), O galego polo
teatro, E. do Cumio, Vigo.

Unha lectora de,..

Unha coleccién de pe-
quenos textos de Bahia:
— X. MARIN, do Comic
—PRIETO, A., Da Prensa
—TELLO, M., do Clima
— CASETE, L. e RUIZ, R.,
da Parella

Educacién |
Medioambiental !

— VARIOS AUTORES,
(1996), Espacios naturais de
Galicia, Bahia, A Coruna.

— VARIOS AUTORES
(1997), Os Ancares, Xerais.
— PAPAVENTOS, Os xogos
do vento verde. Xogos coope-
rativos sobre o medio am-
biente, Natureza Galega.

— Guia de plantas medici-
nais de Galicia, Galaxia.

— Guia de moluscos de
Galicia, Galaxia.

PAXINAS INFORMATIVAS

@ do Museo do Pobo Galego

sanwre 1199

Novidades

~de IR INDO

— LEIRO, A., DELGADO,
X., MARTINEZ, E., A expre-
sion plastica na aula.

~ INSUA MEIRAS, F., O
profesor e o ensino da lectura.

Boletins
~ Informativos

No panorama comunica-
tivo galego ocupan un lugar
significativo, xunto as pu-
blicacions periddicas mais
consolidadas, tamén medios
de expresién modestos,
anque eficaces, aos que xa
fiexmos mencién nalgins
momentos.

Hoxe facemos mencion a
tres, dos que chegan a esta
Revista.

1. Lingua Nacional do
Movimento Defensa da
Lingua, que agrupa as enti-
dades favorables ao reinte-
gracionismo lingtistico.

2. Pdxinas informativas
do Museo de Pobo Galego,
onde puntualmente se vai
dando conta das actividades
e iniciativas promovidas
e/ou amparadas polo Museo.

3. CEM x CEM. Cempés,
do Colectivo de Educacion
Medio-ambiental da Coru-
fia. Con moi utiles informa-
ciéns de todo tipo arredor da
ecoloxia e da educacién.
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Unha cuestion de digni

“a mala lei é a peor tirania” E. Pound

Paulino Vazquez Vazquez

ON RESPECTO 4
informaciéon de “O
Correo Galego”
(dia 14 de xanei-
ro), onde aparecen
datos estremece-
dores sobre o idio-
ma galego, quero deixar
escrito isto de vez. Non é
necesario que o ICE reco-
mende un novo estudio que
indague as causas da situa-
cion. O cancer non se cura
facéndolle ao paciente mais
andlises que certifiquen que
efectivamente se trata de
cancer. Para tal viaxe non
fan falta albardas. Onde,
pois, se encontra o remedio?
Que o procuren no articulo 3°
da Constitucién Espanola.
Que o procuren na deroga-
cion da Lei de Normaliza-
cién, seica inconstitucional.
Que a procuren na con-
ciencia dos funcionarios que
poden campar en Galiza
ignorando o idioma, e por
lei, prescindir do seu uso.
Que procuren a solucién en
certa clase politica que
ainda non se dignou a falar
publicamente en galego aos
cidaddns de Galiza. Que a
procuren no mundo ecle-
sidstico, no que a lingua do
pobo semella irreconciliable
coa palabra de Deus.
Que a procuren nos pais
e nais que desexan un ensi-

no en galego para os seus
fillos, pero non encontran
tal cousa. Que a procuren
nos nenos e nenas de Galiza
que non poden facer que os
seus mestres lle falen na
lingua de seu. (A alguén se
lle ofertou o ensino en espa-
nol? Por que so para o gale-
go a falacia dunha opcion
na lei da oferta e da deman-
da? Desde cando un idioma
é unha mercancia? O espa-
nol en Galiza estd exento
desa demagoxica eleccion).

Que procuren a solucion
preguntando como o Estado
espanol defende democrati-
camente os dereitos dos his-
pano-falantes nos USA, e
sen embargo aqui postulan
que o0 noso idioma sera
(cuando?) obxecto de espe-
cial respeto e proteccion.
Cousa do “patrimonio cultu-
ral”, como o traxe rexional,
a gastronomia e a muineira.
Se con ese “respeto” e “pro-
teccion” o idioma se perde,
se estda perdendo, como é
que non se cambia 4d lei que
permite tal atrocidade? Non
é posible unha lei que per-
mita a convivencia do idio-
ma espanol en Valladolid e
o idioma galego en Cela-
nova?

Que procuren a solucién
os homes de letras nos
milleiros de emigrantes que

morreron agrafos na sda
lingua. Que a procuren
entre aqueles para quen a
necesidade de falar en-gale-
go non se sente no bandullo.
Que a procuren entre os
mortos desta terra, todos
sepultados baixo unha lapi-
da escrita nunha lingua que
eles nunca falaron nin sen-
tiron. Que a procuren no
mundo da banca, das em-
presas, do comercio, das
leis, da prensa libre, da
ciencia, da universidade...
que viven divorciados da
lingua propia de Galiza.
Porque seica o galego é o
idioma propio de Galiza,
segundo reza na Constitu-
cion. O que non reza é até
canto tempo sera.

Que procuren a solucion
nos textos do Padre Sar-
miento. Ou no corazon
rebentado de Alexandre
Béveda. Ou na mente ilus-
trada de Garcia-Sabell. Nos
non necesitamos estudios,
nin estadisticas, nin mapas
socio-lingiiisticos, nin bilin-
giiismo harmoénico (harmo-
nico para quen?). Nosoutros
non queremos papel molla-
do, sen6n a razéon de xustiza
e de verdade. E iso so se
pode facer desde o poder.
Que en Galiza o idioma
galego sexa signo de dignifi-
dade depende de que na lei

dade

selle recofiezan realmente
os dereitos que por caso ten
o espanol. Necesitamos que
a lei se faga “madis” xusta.
Os falantes galegos non
queremqs. acabar democra-
ticamente nun ghetto.
Queremos unha convivencia
pacifica. Queremos que os
xuristas vexan o desequili-
brio. Que vexan o espiritu
do articulo 3° da Constitu-
cion. Como se pode falar de
con-vivencia se unha das
linguas morre? Nos non
precisamos de carteis ma-
ternais para defender o
idioma. Non temos que
mendigar que é de noso, o
que nos protén. Que pidan
“eles” as migallas e a cari-
dade. Non queremos un
idioma degradado coa con-
nivencia. E unha cuestion
de dignidade.

O poder central e o
poder autonémico tefien nas
stias mans a razon da digni-
fidade. Que a escollan ou
non faran que a nosa lingua
viva no seu ou que nos per-
damos defintivamente como
pobo. E unha cuestién de
dignidade para nés e para
eles. Que escollan de vez,
entre preservar o noso idio-
ma ou preservar a aldraxe.

Que escollan e que o
digan:

ﬁe vista i“g _



Repercusiéns no ensino dos orzamentos xerais de Galicia para o presente ano

Axuste economico

e desaxustes educativos

Os dous ultimos meses do ano pasado estiveron marcados no sector piblico por unha aguda
conflictividade debido 6 incumprimento dos acordos alcanzados no ano 94 polos sindicatos no tocantes
as condicions laborais dos traballadores publicos. A Xunta de Galicia seguiu as recomendaciéns
do goberno central e castigou tamén 6s seus empregados. A contestacién ainda non rematou.

OS SALARIOS
E OS CONTRATOS

A conxelacion salarial
no sector do ensino en
Galicia afectou a mais de
40.000 traballadores e tra-
balladoras, se contamos co
profesorado de infantil, pri-
maria e secundaria, co per-
soal dos servicios comple-
mentarios, cos empregados
das universidades e co pro-
fesorado dos centros con-
certados. No sector educati-
vo empézanse a notar de
forma nidia os efectos da
corrente neoliberal e des-
rreguladora na que se ve
asulagada a nosa socieda-
de, introducindose tamén
formas de contrataciéon en
precario homologables as
utilizadas noutros ambitos
empresariais.

S6 polas razéns apunta-
das esta mais que xustifi-
cada a resposta en mobili-
zacions —xa que a negocia-
cion como tal non existiu—
coa que se saldou o ultimo
trimestre do ano pasado,
estando previsto continuar
coa protesta ata que se res-

tablezan os dereitos dos.

traballadores e traballado-
ras do sector publico.

REFORMA E IGUALDADE
DE OPORTUNIDADES

As repercursiéns das
estreiteces orzamentarias
tamén se reflicten no fun-
cionamento xeral do siste-
ma educativo. A actuacion
dos sindicatos de clase
tamén ha vixiar polo bo
funcionamento dos servi-
cios publicos, xa que a edu-
cacion constitie un ele-
mento fundamental para
permitir unha igualdade
real de oportunidades 6
conxunto da cidadania.

Nestes momentos o sis-
tema educativo galego esta
a sofrir unha seria trans-
formacion. A aplicacién da
Lei de Ordenamento Xeral
do Sistema Educativo en-
contrase nunha fase cru-
cial, 6 implantarse a nova
secundaria obrigatoria con
caracter xeral no seu pri-
meiro curso, extendéndose
progresivamente nos proxi-
mos anos ata completar a
nova ordenacion educativa.
Calquera cidadan con sen-
sibilidade cara as cues-
tiéns educativas sabe que
a aplicacién desta lei su-

poén un esforzo social consi-
derable, un compromiso
tamén financiero para
materializar os cambios
contidos na mesma: cons-
truccién dos novos centros
de secundaria, mellora das
instalaciéns actuais, dota-
cions de material didactico
e de novas tecnoloxias 6s
centros educativos, esforzo
serio pola formacion e reci-
claxe do profesorado, ex-
tension dos servicios com-
plementarios de transporte
e comedor, impulso decidi-
do 4 orientacién educativa
e profesional.

0S NUMEROS NON
ENGANAN

A pregunta léxica que
se desprende do relatado
formilase de forma clara:
;hai dineiro nos presupos-
tos da Conselleria de Edu-
cacién para o ano presente
que garanta o que se ten
que acometer? A respota é
tan nidia como o interro-
gante: non hai orzamento
suficiente; o incremento
nalgunhas partidas é ridi-

culo e algins capitulos
diminien considerable-
mente a sta contia econ6-
mica. Sen extendernos
excesivamente podemos
apuntar que 0s novos cen-
tros a construir non supe-
ran a ducia entre primaria
e secundaria, que as parti-
das para construcciéons en
secundaria se mantenan
moi por debaixo do investi-
do en 1994 e 1995, que o
capitulo de comedores e
transporte ten os mesmos
cartos c6 ano pasado, que a
formacion do profesorado
diminde en case 500 mi-
ll6ns o seu presuposto, que
as universidades ven min-
guar as partidas pola fina-
lizacién do plano de finan-
ciamento e que se incre-
mentan as subvenciéns 6s
centros privados nas eta-
pas non obrigatorias.

O APRAZAMENTO
DA MELLORA DA CALIDADE

Sen facer tremendismo
cabe afirmar que as estrei-
teces financeiras non van
posibilitar un incremento
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da calidade en termos reais
no ensino publico. Galicia
vai quedar un ano mais cun
ensino secundario fragmen-
tado, dividido entre as esco-
las e os institutos, cunha
rede de centros mermada e
cuns indicadores de retro-
ceso considerable respecto
a outros territorios do esta-
do. Podemos citar 4s comu-
nidades xestionadas direc-
tamente polo Ministerio de
Educacién, a Euskadi ou a
Canarias, que escolarizan
un 50% do alumnado de
secundaria obrigatoria nos
institutos mentras Galicia
ten escasamente o 10%. O
mellor exemplo é Cataluna
que, gracias a un acordo
social cos sindicatos e fede-
raciéns de pais e nais de
alumnos, chega 6 90%.

Na resposta 6s presu-
postos, na contestacion 6
incumprimento dos acordos
do ano 94, nas mobiliza-
ciéons dos traballadores e
traballadoras do ensino e
do conxunto das adminis-
tracions publicas, latexa un
sentimento de enfado, un
cabreo non disimulado por-
que se ven perigar os gran-
des avances en materia
social conquistados nestes
lustros. As mobilizacions
son unha boa ferramenta
para pecharlle o paso a
tanta prepotencia guberna-
mental, para facer minguar
as proclamas dos mesias do
mercado, para que alguns
conselleiros e algunha mi-
nistra se enteren de que o0s
servicios publicos non coti-
zan en bolsa como calquera
outro valor financeiro.

Xosé G. Barral
Sanchez

Secretario xeral

da federacion

do ensino de CC.0O.

Sobre a xubilacion
aos setenta anos

Desde a CIG xa sabemos que nos préximos 10 anos case 2000 prazas poderian

non sair a concurso se as persoas afectadas deciden acollerse a esta opcién que

a Administracién, respeitosa coas decisions individuais, lles oferta.

UN TEMPO a esta

parte estamos

asistindo, uns

conscientemente

e outros como se

non fose con eles,
ao deterioro e posibel perda
de conquistas sociais que,
ainda non estando total-
mente logradas, si estaban
na mente da totalidade de
traballadores e traballado-
ras como un obxectivo dese-
xabel e alcanzdbel nun
prazo de tempo non moi
longo.

Tal é o caso das xubila-
cions, que amplos sectores
sociais vinamos demandan-
do que se xeneralizasen aos
60 anos ou das reduciéns
horarias na docencia para
maiores de 55 anos.

Desgraciadamente as
sucesivas reformas e contra-
rreformas nas estructuras
sociais, incluidas as labo-
rais, estdn creando a opi-
nion de que todo aquilo que
unha sociedade poda ofrecer
aos seus membros e estes
podan escoller individual e
voluntariamente, é bon.

Neste contexto apresén-
tase a ampliacién “volunta-
ria” e “individual” da xubila-
ci6n como algo que non pre-
xudica a ninguén e beneficia

a persoas concretas que se
achan, tal como apresentou
o Governo o tema, “en plena
madureza intelectual”.
Alégase que isto xa sucede
actualmente na Universida-
de. Non é preciso facer moi-
tas contas para comprender-
mos que as situacions do
ensino non universitario e o
universitario tenen pouco
que ver tanto en cuestiéns
de horario como no referido
ao alumnado.

Mais as cousas non son
asi, porque as decisiéns
individuais raramente se
quedan s6 neste ambito e
acaban tendo transcenden-
cia social. Desde a CIG xa
sabemos que nos préximos
10 anos case 2000 prazas
poderian non sair a concur-
so se as persoas afectadas
deciden acollerse a esta
opcion que a Administra-
cion, respeitosa coas deci-
siéns individuais, lles ofer-
ta; que outros tantos postos
de traballo non van ser
cubertos, ou dito doutra
maneira, que duas mil per-
soas non van ter acceso a
un posto de traballo no ensi-
no ou que, unha préactica
voluntaria como esta, dun
determinado nimero de
persoas, poda levar consigo

que nun futuro inmediato
se amplie de 35 a 40 o
numero de anos necesarios
para logo se xubilar co
100%. jCasi nada!

Ante esta situacion sé
cabe perguntarnos, ;se o
que interesa é que toda per-
soa individual e voluntaria-
mente tena acceso a unha
serie de servizos e de posibi-
lidades, por que non se lles
dan as mesmas posibilida-
des e servizos a aquelas
persoas que “individual e
voluntariamente” e estando
tamén “en plena madureza
intelectual” desexarian
xubilarse aos 60 anos co
100% do salario?

Por isto, mdis que aplau-
dir, impon-se que a Xunta
de Galicia lle “suxerira”,
cando menos, ao “Governo
Amigo” a modificacién a
normativa que permite a
xubilacion aos setenta anos
e medidas efectivas para
que a xubilacién voluntaria
se poda efectivamente levar
a caso aos sesenta anos,
quedando a obrigatoria
para os sesenta e cinco.

Xosé Manuel Iglésias
Federacion do Ensino CIG
; Sede Nacional
CIG - Ensino
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que en A camioneta continda a
stia saga sobre as familias obreiras
catélicas irlandesas, comezada na
divertidisima, e 6 tempo moi
seria, Café irlandés. En cambio,
debo dicir que precisamente a
tltima de Ken Loach
decepcionoume: A cancion de
Carla non consegue facer cribles
eses amores da ex guerrilleira

' nicaraguana e o conductor de
autobuses britanico, e nin é unha
cronica convincente da
revolucion nica, nin da vida das
clases traballadoras britanicas.

Formidable, en cambio,
Seconda volta de Mimmo
Calopresti, con magnifica
interpretacion de Nanni Moretti.

O que nas mans dun guionista e
* realizador “4 americana” serfa
unha superficial historia de
vinganzas, aqui € unha fondisima
indagacion sobre o sen sentido do
terrorismo, onde non hai bos nin
malos, s6 individuos que procuran
respostas case sempre sen
atopalas, individuos que se
equivocan e que as veces tenen
que asumir que hai equivocacions
traxicas, unha indagacion sobre a
responsabilidade persoal e os
limites do castigo e do perdan.

Por af aparecerd a dltima
“estetada” de Peter Greenaway,
Pillow books: innovacion formal,
barroquismo, discutible contido.
Se en Prospero’s Books reducia
A tempestade de Shakespeare
a unha sucesion de postalifias
fermosas en detrimento do

¢ afondamento no drama, a penas

visible entre medias da sucesion

de imaxes experimentais

(preciosismo, pictorismo,
teatralismo); nesta unha

inicialmente belisima reflexion

i sobre a lectura e o valor

sentimental e fisico do libro e da
escrita, aparece finalmente
reducido 4 historia dunha topica

vinganza.

Punte aparte mercerfan as

i comedias espanolas. A min non

me gustou a tan louvada El perro

i del hortelano. Rinme co Amor
i perjudica seriamente la salud,

i ainda que estou farta de que os

homes vexan sempre ds mulleres
intelixentes como malas

malisimas, dispostas a todo para

i se facer ricas e ademais

i cinicamente apoliticas. Ademais

non aturo o mamoneo co Rei e o

i principino. Mellor La buena vida,

a opera prima de David Trueba.

POESIA

Chus Pato. Véxoa escribindo

Ninive sentada diante dunha

i fiestra e vexo unha fiestra diante
¢ de outra, Experiencias nidias e

i centrais do mundo e da memoria.

Dos sonos. Vexo a Chus

i escribindo Ninive e vexo unha
i muller que viaxa descalza, que se
i vea si mesma, e que pronuncia

i paixon, desexo, morte, cunha

¢ boca que é coma unha porta
batida polo vento, como unha
bisagra, nunha lingua que nos foi
roubada. Vexo un estourar de
cristais que se dilatan e contraen

: como materia creando universos.

Anxo Angueira. O valo de

Manselle. Unha epopeia en voces
tomadas directamente das voces
do pobo. Eu agardaba por versos
coma estes. Para ser recitados en
voz alta por moitas voces. Un
coro de voces como foi un coro
de mans quen alzou ese valo de
Marselle. Para ser cantados. Para
alimenta-la memoria sonora dos
rapaces nas aulas. Versos para
aprender sen esforzo, porque son
deses nos que as palabras se van
chamando unha atrds da outra.

i Coma ese homes e mulleres que

¢ ergueron o valo en Mansello.

Temos poetas. Temos poesia.

i Aquf non hai lugar para o cabreo.
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Declaracién do Ill Congreso espariol dos Movementos de Renovacién Pedagéxica

Sinais de identidade da Esco

CARACTER
publico dos
centros escolares
ven determinado
porque a

iy titularidade,

a xestion, os obxectivos e
as suas actividades sexan
publicos, mediante unha
organizacién democratica.

O modelo de Escola
Publica que defendemos
é un proxecto cara ao que
nos diriximos, que cémpre
ir construindo mediante
a reflexion e o intercambio
de experiencias,

e favorecendo o debate
profesional e social sobre

o0 que significa

unha ensinanza publica

de calidade. Desde esta
perspectiva, queda ainda
moito camifio por percorrer
nos centros de titularidade
publica para facer efectivo
este proxecto.

Ao mesmo tempo,
coidamos que a concertacién
escolar entorpece o proxecto
de escola publica que
defendemos os MRPs.

E cremos que é obriga
inherente das
Administraciéns publicas
garantizar unha oferta
publica suficiente e de
calidade para toda

a cidadania.

As notas definitorias
do noso modelo de Escola
Publica son:

1. Entendemos a Escola
Publica como o conxunto
de instituciéns e mediaciéns
sociais, organizadas como
servicio publico gratuito,
para asegurar a toda a
cidadania o disfrute do
dereito a educacion, coas
condiciéns precisas e
esixibles de calidade
infraestructural e didactica
e de accesibilidade,
pertinentes 4 construccion

dun Estado social e
democratico.

2. A Escola Publica
ten de estar financiada
publicamente, mediante
os recursos dos orzamentos
xerais do Estado, para
asegurar unha
escolarizacion gratuita, total
e de calidade para todos
e todas, entre os 0 e os 18
anos de idade.

3. A Escola Publica
organizase democraticamen-
te. A sua titularidade, a sia
xestion e todos os criterios
que informan os obxectivos
e as actividades teran de ser
publicos, con autonomia
pedagoxica e de xestion.

A Escola Publica ten de
contribuir 4 vertebracion
democratica da sociedade
e impulsar unha cultura
de participacion social

e comunitaria.

4. O modelo de Escola
Publica que propugnamos,
organizase a partir de
proxectos educativos,
construidos
democraticamente,
coa finalidade de formar
e de socializar 4s persoas,

a través da sistematizacion,
transmision e elaboracién
critica dos deberes, valores
e contidos, recibidos

no exterior de forma
dispersa, fragmentaria

e mesmo contradictoria,
contribuindo deste xeito

ao adecuado desenvolvemento
das personalidades en
formacién.

5. Una Escola
investigadora e critica, que
promove a construccién dos
coniecementos e da cultura,
por parte de profesoras,
profesores, alumnos e
alumnas, non reproductora
nin lexitimadora dunha orde
social inxusta, que favorece
a construccion de espiritos

abertos, con flexibilidade e
adaptabilidade cognitivas, e
que posibilite a cada escolar
ser progresivamente capaz
de afrontar os seus
problemas vitais.

6. E, asi, unha Escola
plural, ideoléxica e
culturalmente, e nela poden
estar presentes as diferentes
visions que democraticamente
conviven na sociedade.

E tamén, un espacio laico e
aconfesional, que non
practica o adoutrinamento e
que garantiza a liberdade de
expresion. Sen embargo non
renuncia e, ao contrario,
promove unha educacion
axioloxica, de acordo cos
valores universais reconecidos,
como son a xusticia social, a
solidariedade, a cooperacion,
a tolerancia, a igualdade sen
distinciéon de grupos
humanos e de sexo,

o respecto e a promocién
oportuna identitaria da
diversidade cultural e
lingiiistica, asi como a
resolucién pacifica dos
conflictos sociais.

7. Unha Escola
potenciadora do
desenvolvemento cultural
personal e comunitario, en
dialogo aberto co contorno
cultural, cientifico e técnico
e promotora dos valores
ecoldxicos.

8. Unha escola que se
implica na conquista da
igualdade social que por
tanto loita contra o fracaso
escolar e que integra a
diversidade, con
instrumentos e estratexias
de actuacién adecuados a
cada circunstancia.

9. Unha Escola vertebrada
por un curriculum integrado,
con contidos dotados de real
capacidade formativa,
didacticamente asentada
en correctos fundamentos

la Pdblica

psico-pedagoxicos,
0 que, a sua volta require
unha exquisita
profesionalizacion
educadora e docente,
publicamente sostida.
Unha escola entendida como
un espacio de afectividade
positiva, que acolle historias
de vida e intelixencias, asi
como as diversas formas
culturais, asumindo, polo
tanto, o pluralismo
e o relativismo culturais,
ao tempo de desenvolver o
pensamento e o conecemento
cientifico, o espirito
de iniciativa e de capacidade
emprendedora,
e de fomentar o exercicio
efectivo de responsabilidades,
asi como a cultura
do traballo enriquecedor.
10. Un modelo de Escola
Publica con estructura de
tronco tnico, mediante un
sistema pedagdxico coherente,
dotado dun corpo tinico de
docentes e educadores, con
autonomia organizativa,
é dicir, con competencia
decisiva para axustar na
escala de cada unidade
organizativa, os obxectivos
e a xestion dos recursos
necesarios, para a aplicacion
do seu proxecto educativo;
tamén con capacidade de
autoavaliacion interna e de
participacion nos procesos
de desexable avaliacion
externa, encaminados 4
mellora da calidade
institucional e educativa.

Coa intervencién de
Nova Escola Galega este
texto foi aprobado na
Asamblea final do III
Congreso Espanol de
Movementos de Renovacion
Pedagéxica, celebrado en
Torremolinos (Andalucia)
nos dias 5 a 8 de Decembro
de 1996.
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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.

0 XUNTA DE GALICIA B e s
- - = DE ESPASIA OF SDLURTRIA, TUS RO
_*+ PRESIDENGIA ™ i
Secretaria Xeral da Modemizacion
& Innovacion Tecnolxica
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Fondo Europeo de
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