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Pouco podemos engadir ao moito escrito sobre a desafortunada 
sentencia do tribunal constitucional que suprimiu a obrigatoriedade de coñece
-lo galego, como establecía a Lei de Normalización linguística. Un croque máis 

para o noso idioma, amolentado de novo, deixado noutra virada dese camiño 
cara a Normalización, cheo de trampulladas e atrancos. 

Sabedores do pouco que fica por dicir da sentencia e das súas 
vergonzantes adhesións, quixeramos tirar algunhas reflexións. 

Parece que por defende-los dereitos individuais dos non galegofalantes 
se negan na práctica os dereitos colectivos de todo un país a exercer e utilizar 

plenamente o seu idioma, amais de garanti-lo seu futuro, por medio da 
obrigatoriedade de coñecelo mesmo. 

Coa súa interpretación o tribunal constitucional modifica sustancialmente 
o concepto vixente de cooficialidade legal , trocando a cooficialidade por unha 

tolerancia da lingua non estatal -o galego no noso caso- para aqueles que 
voluntariamente decidamos usala. Como afortunadamente alguén ten escrito, a 
partir da sentencia, os galegos sabemos que "podemos pero non debemos" 

empréga-Io noso idioma. 
Pola razón anterior, outra cuestión fica meridianamente clarexada: o 

galego e o castelán non son a mesma cousa. Non entramos, podería ser 
discutible, en se é correcto impór algunha obrigatoriedade de coñecemento 

linguística aos cidadáns , pero si nos parece discriminatorio que se considera 
para o castelán o que é innecesaria para o galego, porque deste xeito crébase 

o pé de igualdade da cooficialidasde que recoñece a propia Constitución 
Española. Non pode haber tal senón hai igualdade de dereitos e deberes para 

ámbalas dúas linguas. 
A pesar da propia sentencia, esta non pode impedir que a través do 

artigo 14 da Lei de Normalización ("A lingua galega é materia de estudio 
obrigatorio en tódolos niveis educativos non universitarios") teñámo-I~ obriga 

de aprende-lo galego nas escolas. iOllo! Se alguén quere acollerse ao seu 
dereito de non te-lo deber de coñece-IQ galego, avisémoslle que, polo de 

agora, ten o deber de aprendelo. 
Esta aparente paradoxa sabemos que non deixa de dana-lo proceso de 

galeguización da escola, que nos últimos tempos amosa sinais de preocupante 
febleza. Por isto tímidas medidas -que consideramos insuficientes- como a 

primeira escolarización dos nenos galegofalantes no seu idioma (que sabemos 
que aínda non se cumpre en moitas escolas, a pesar de ser contemplada nos 

programas oficiais), ou da obrigatoriedade de cumpli-lo horario de ling.ua 
galega, ou de impartir outra(s) asignaturas en galego (comezando este curso 

coa área de experiencias de EXB) deben ser apoiadas e defendidas, se é 
preciso, bel ixerantemente, se non queremos que a volta duns anos o noso 

idioma fique reducido a unha peza de museo, que utilizan uns poucos 
nostálxicos dun lonxano país "Atlántico", como agora algúns adoitan dicir. 

? 
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A escola rural en Galicia 


Antón Rozas Caeiro 

Do 24 de Febreiro ó 2 de Marzo de 1986 celebráronse en Santurde 
(A Rioxa) as II Xornadas da Escola Rural do Estado español, á preparación 

das cales axudou Nova Escola Galega. Membros de N. E. G. e mestres do 
rural galego acudiron ás Xornadas e participaron activamente con 

comunicacións e material diverso. 
Entendemos que o tema da Escola Rural en Galicia está aínda por 

estudiar dun xeito sistemático. Sen ser exhaustivos, adiantaremos 
resumidamente algúns aspectos, por outra banda coñecidos, que poderían 

servir de puntos de partida para trabal/os máis definitivos e completos. 

o MUNDO AGRíCOLA 

Como é sabido, as condicións cli
máticas de Galicia son favorables 
para o desenvolvemento da ag ricul
tu ra e da gandei ría. 

Estructuralmente, o mundo agra
rio caracte rízase pola existencia en 
moitas comarcas dun acusado mini
fundismo: pequenas e numerosas 
parcelas de policultivo intensivo. A 
fragmentación das explotacións 
agrarias interrelaciónase coa disper
sión do hábitat como o corrobora o 
seguinte dato: o 50% das entidades 
singulares de poboación do Estado 
atópanse en Galicia. Cómpre tamén 
ter en conta que cerca das tres cuar
tas partes do total da poboación ga
lega habita no campo e que o 42% 
da poboación activa en Galicia per
tence ó sector agrícola. E, sen em
bargo, a productividade da agricultura 
galega é moi feble , xa que só xera o 
10,5% do VEB... É dici r, unha es
tructura product iva característica de 
países atrasados. A situac ión vén 
determinada por diversos factores 
técnico-económicos , entre os que 
salientaremos: utilización de técnicas 
e trebellos rud imentarios , escaso po
der adquisi ti vo dos labregos, uso de 
poucos abonos, baixo nivel dos pre
cios que se obteñen dos productos 
ag rarios.. Engadamos ó devandito 
as concepcións vi tai s do labrador 
que non valora o produc to e a renda 
e que dá un valor distinto do home 
urbano ó emprego do tempo, á utili
zac ión do espacio, ó uso das cou
sas, etc . 

A vis ión pode quedar case com
pleta se suliñámo-Ia práctica inexis
tencia de servicios hi xiénico-sanita
rios e administrativos e a pésima in
fraestructura viaria. 

Este cad ro de economía precapi
tal ista, de autosuficiencia na que o 
traballo non é unha actividade dife
renc iada, está sendo destruído e 

sustitu í do sen solución de continui
dade por unha eco nom í a de merca
do que non ofrece alternativas váli
das a un rural económica e social
mente subdesarrollado e cultural
mente deprimido. 

En efecto , no mundo campesiño 
rachan varios dos seus esquemas: 
nos tradicionais labores ag ríco las 
comunitarios, na independencia eco
nómica e toma de decisións persoais 
para a producción, no rol de todos e 
cada un dos membros da fami lia, na 
conciencia do grupo de c lase, nos 
costumes consuetud inarios, na multi 
funcionalidade da casa rural e nou
tras características culturais, escala 
de valores e pautas de comporta
mento. 

A DICOTOMíA 
CIDADE-CAMPO 

A tradicional sociedade galega 
atópase nun proceso de destructura
ción rápido e quizais irreversible. A 
situación socio-económica fai que o 
éxodo rural ás ag lomeracións urba
nas se agudice e que aumente o ab-
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senti smo agrario . Mais entón xorden 
novos problemas. A inserción trau
mática nas cidades produce no inmi
g rante campesiño un rexei tamento 
dos seus valores tradicionais e, en 
defin itiva, da súa bagaxe cul tural. 
Desaparecen nel as pautas propias 
de conduc ta do rural como a coope
ración e a solidariedade. 

Pero a c idade fai algo máis , inva
de ó campo dun xei to alienante no 
económico, no social e no cu ltural. O 
modo de entende-Ias cousas , as vi
vencias e as normas, usos e costu
mes urbanos penetran fatal e macha
conamente a través dos medios de 
comunicación de masas e da escola. 

A LINGUA 

A lingua materna é o mellor vehí
culo do ensino, a que facilita unha 
aprendizaxe máis rápida e segura. E, 
non obstante , en Galicia persiste 
unha situación de diglosia conflictiva , 
cun alto índice de bilinguismo indivi
dual , maioritariamente galego domi
nante, e unha baixe porcentaxe de 
monolinguismo individual, maiorita
riamente galego falante. O castelán é 
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aínda en moitos casos e situacións a 
lingua do poder, do prestixio e p ro
moción social e do ensino. O idioma 
galego vén a ser entón unha fala rural 
e de clases baixas . Moitos habi tantes 
do país son analfabetos na súa pro
pia lingua, falan nela pero non a sa
ben esr- ribir nin ler. 

Os nenos do campo están insta
lados nunha cultura e nun id ioma 
propios . O ter que aprender a ler, es
c ribir e falé3r nunha lingua que non é a 
súa produce en moitos casos retrae
mento, introversión . Cando o rapaz 
campesiño fala galego coida que 
está falando mal e aparece así un 
complexo de infe rioridade e procura 
non utiliza-lo galego en certos luga
res e ocasións . 

Esta pugna ideolóxico- id iomática 
entre o mundo urbano e o mundo ru
ral constitúe a expresión máis cha
mativa da inacabada loita entre a cul
tura real e a cultura imposta. 

o SISTEMA EDUCATIVO 

O sistema educativo responde fa
tal mente ó modelo Q.f3 sociedade no 
que se inserta. O que habería que 
cuestionar en boa lóxica sería isto úl
timo , pois a escola non deixa de ser 
fiel ref lexo e eficaz instrumento para 
o mantemento dunhas determina 
das re lacións de producción. 

Os múltiples problemas que ato
pamos no ensino son os que natural 
mente corresponden a unha explícita 
si tuación económica, soc ial , ideolóxi
co-política e cultural na que a institu
ción escolar se desenvolve. 

Citemos algúns exemplos que, 
anque xerais para Galicia , agrávanse 
no rural. A orde de exposic ión non 
implica ningún tipo de prioridade: 

- Funcionamento das dúas redes 
de escolaridade xa dende o prees
colar, que perpetúa a división de c la
ses . 

- Mantemento da división entre 
traballo intelectual e traballo manual. 
Por medio do Bacharelato no primei
ro caso e da Formación Profesiona l 
ou da non con tinuación dos estudios 
primarios no segundo caso. No rural 
o estreitamento da pirámide escolar 
é escandalosa: a metade dos alum
nos non superan a EX B e ce rca do 
90% non continúa estudios superio
res . 

- Inadecuación da educación ó 
ámbito socio-económica-cultural. 
Conséguese con is to que se ignore o 
p ropio , é dicir , adquisición de coñe
cementos alleos á realidade do neno 

e, por suposto , en castelán . Deste 
xe ito, acádase a perfecta alien'ación 
do ind ividuo. 

- Fomento indiscriminado das 
concentrac ións escolares con todo 
tipo de secuelas: falta de coordena
c ión e de traballo en equipo entre o 
profesorado, di stanc iamento dos 
pais, non integración dos ensinantes 
no entorno, nive is de inst rucción dife
rentes nos mesmos ciclos , transpor
tes escolares demenciais .. cont ri 
bu í ndo as í ó "fracaso escolar". 
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A MODO DE CONCLUSiÓN 

A escola galega está illada do 
seu en torno . Este descoñecemento, 
esta fa lta de información sobre o pro
pio, que en sí xa é algo grave por 
canto implica unha asimilación de 
contidos alonxados da realidade na 
que o neno vive , trae como conse
cuenc ia, e isto xa é peor, unha infra
valoración ou cando menos unha 
asepsia valorati va do propio, das 
propias xentes , dos p ropios fei tos, 
do propio país . 

O neno, eviden temente, non ten a 
perspectiva necesaria para analisa
-Ia situación que forzosamente lle vén 
dada. Prodúcese entón unha dicoto
mía persoal alumno-escola e, como 
consecuencia, unha dicotomía co
lec tiva comunidade-cu ltura oficial. 

O neno ru ral galego, inmerso na 
súa cul tura, a que lle é p ropia, dificil
mente asimila as coordenadas que 
se lle expoñen porque responden a 
outros ideais, a outras vivencias . EI 

non razoa isto, simplemente , o sinte, 
ou mellor, padéceo. Carece entón de 
liberdade, non pode emitir xuícios 
propios. A mesma escola é contraria 
á formación social que en teoría de
bería desenvolver nos alumnos, por
que o mesmo feito da existencia des
te tipo de escola non pode se r anali 
sado por eles . Velaqu í como a insti
tución escolar, en vez de se r motor 
impulsor do cambio social, se con
verte en eficaz freo do mesmo. 

En resume, o sistema educativo 
en Galicia caracte rí zase por unha 
d isfuncional idade entre a institución 
escolar e o entorno, por unha desi
gualdade entre as zonas urbanas 
que impoñen a súa cultura standard 
e as zonas rurais e por unha falta de 
estudio e interpretación da realidade. 
E todo inmerso nun panorama socio
cu ltural deprimido e deprimente. 

A escola galega no rural , case 
sen excepcións , non é un foco do 
cul tura e de desenvolvemento por
que non axuda ó alumno a pensar , a 
actuar a crear. Non parte dos proble
mas do entorno nin orienta ó ensino a 
como resolvelos . Non educa ó neno 
con actividades concretas, cando 
"facer é aprender e aprender é facer". 
Non utiliza métodos científicos. Non 
mira cara ó futuro e desprecia a vida 
da comunidade que a rodea porque 
non extrae dela os seus contidos, a 
súa metodoloxía, os seus materiais , e 
as súas técnicas. 

PROPOSTAS CARA A UNHA 
RENOVACiÓN EDUCATIVA 
NO EIDO RURAL 

- Utilización do idioma galego 
como vehículo do pensamento e das 
tradicións da comunidade . 

- Introducción no ámbito escolar 
de profesionais que expliquen e 
mostren a súa propia realidade: téc
nios agrarios, sani tarios ou indus
triais, artesáns , funciona rios, etc . 

- Traballos sobre temas e mate
rias do medio dunha maneira interre
lac ionada: hábitat, ac tividades so
cioeconómicas, medio ecolóxico, as
pectos etnográficos e hi stóricos, etc . 

- Actitude aberta cara ó neno 
para que el mesmo poida descubrir , 
investigar, formular p reguntas, dar 
repostas, acertar, dubidar ou trabu
carse ; en definitiva, para que desen
volva as súas facultades intelectuais. 
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- Integ rac ión do mestre no entor

no, sen falsos paternalismos nin me
sianismos, vivindo a problemática da 
zona, formando parte como os máis 
veciños desa problemáti ca. 

- Achegamento do profesorado 
a unha vis ión real do mundo campe
siño evitando tanto a infravaloraclón 
dos esquemas rurai s como a Ideal l
/ación dos mesmos 

Rematemos . As solucións espec lll 
cas a moitos proolemas no campo 
da educación na Galicia labrega pa
san forzosamente pola con templa
ción de solucións globais de infraes
truc tura económica, social , xurídica 
e cultural. 

A.R .C. 
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¿Escola rural galega? 
Cinco reflexións 

X. Antonio Caride Gómezó redor dun interrogante. Universidade de Santiago de Compostela 

Situada nun contexto de transi 
c ión , a sociedade rural galega viven
cia na actualidade unha das etapas 
máis decisorias do seu recorrido hi s
tórico. 

Neste senso, cando aínda non 
están superadas nin a crise socio
económica que define o seu modelo 
social ag ropecuario, nin a marxinali
dade da súa c ivil ización tradi c ional 
frente ós impulsos de modernidade 
que se instalan na sociedade urbana, 
a Galicia rural asiste nos derradeiros 
anos á intensiva presión exercida por 
transformacións de diverso tipo (polí 
ticas , administ rativas , tecnolóxicas, 
etc .), con influencia determinante na 
configuración e expectati vas db seu 
proxecto soc ial. A incertidume, o de
seq uilibrio e a escasa racionalización 
e planificación que presupón este 
proceso, son algunhas das súas ca: 
racterísticas máis sobresaí ntes, ata 
o punto de chegar a merece-lo califi
cativo de cambio por derribo, por 
abandono(1 ) Singularmente, coa en
trada na Comunidade Económica 
Europea, a Galicia rural ten ante si un 
reto de extraordinaria complexidade 
e magnitude 

Consecuente co esta realidade 
macrosocia l, a educac ión e a escola 
cons titúen dous elementos de refe
rencia ineludible na súa análise : 
como constantes históricas na con
formación das pautas cul turais , dos 
valores , da estructuración sociaL .. , 
representan unha das dimensións 
máis c ríticas do seu universo expe
riencial e institucional. 

No discurso que presentamos in
tentaremos concretar, a modo de 
breves reflexións , algúns dos seus 
aspectos máis relevantes , aceptan
do como hipótese xené rica a necesi
dade de supera-lo atraso crónico da 
escola do medio rural galego, re
creando a súa identidade e funciona
lidade en tanto que institución social 
e comunitaria 

1. Parece obvio suliñar en pri 
meiro lugar, e atendendo a obriga de 
contextualizar esta escola, a caracte
rización de Galicia como país signifi
cativamente configurado polas súas 
señas de identidade rural. A ruralida
de, como xa temos expresado con 
reiteración , conforma en Galicia un 
amplo espacio social de condicións 
altamente complexas e heteroxéneas 
(infraestructura física e xeog ráfica, 
estructura demográfica, ocupacio
nal , cu ltural , linguística, etc .), do que 
dan crinta, como resu ltado dun pro
ceso Ili stóri co propio, aspectos e 
compunentes de ori xe ben distinta: 
na Galicia rural pervive unha forma
ción soc ial espec ífica , relativamente 
homoxénea respecto as í mesma e 
profundamente diferenciada respec
to doutros espacios sociais 

2 A educación e a escola "rura/", 
entendidas en sentido xenérico e in
dependentemente do contexto xeo
gráfico-administrativo e político no 
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que se sitúen no conxunto do Estado 
Español , son aínda dúas realidades 
converxentes e indefinidas, conse
cuentes cunha realidade social si tua
da entre a descomposición das es
tructuras tradic ionais do mundo ru ral 
e a prolongada ausencia de expecta
tivas e alternativas g lobais ca ra ó fu 
turo. Esquencida e marxinada ata hai 
poucos anos na investigación, nas do
tacións de infraestructura, nas preo
cupacións , na lexislación , na renova
ción ... , trátase dunha escola someti
da a un estado de revisión imprecisa. 

O estudio sociolóxico sobre a xu
ventude rural , recentemente publica
do polo Min isterio de Agricultura, 
Pesca e Alimentación(2), pon de rele
vo esta si tuac ión "boa parte dos xó
venes rurais percorren traxectorias 
escolares que hoxe lles conducen 
a ningures, senón que os devol
ven desorientados ó mesmo campo 
que afanosamente trataron de aban
donar. Este desaxuste entre as ex
pectativas sociais herdadas do pe
ríodo desenrolista e as situacións la
borais concretas é agora un desa
xuste entre a funcionalidade do siste
ma educativo e a evolución do mer
cado de traballo, e constitúe o sus
trato estructural do desconcerto e a 
desorientación da xuventude rura/". 

3. A escola "rura/", na Galicia ru
ral, nin é unha escola rural nin é , nes
te in tre e con rigor , unha escola gale
ga. é unha escola ubicada no medio 
rural galego, pero sen mais señas de 
identidade 

Dicimos que non é rural , porque 
non existindo educación rural non 
pode existir escola rural. Hai , pola 
contra, unha educación uniforme. 
esencialmente urbanizada e pouco 
ou nada consecuente coas realida
des nas que se inscribe ambiental 
mente. Sendo así. está en contradic
ción con esas realidades, xenerando 
un sistema escolar que só incorpora 
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da rural idade os elementos percibidos 
habitualmente como máis negativos 
infraestructura educativa deficitaria , 
institucionalización disfuncional, pro
beza e inadecuación dos recursos 
dispoñibles, etc . 

Engadimos que non é galega, 
porque se se ten en consideración 
que a escola contribúe á configura
ción da visión do mundo e tamén a 
súa construcción , é preci so especifi
car que os contidos, deseño curricu
lur, valores, etc ., que xenera non res
ponden suficientemente ás realidades 
de Galicia e a súa const rucc ión 
como país diferenciado. Máis aínda, 
non pode ser galega unha escola 
que nin sinte, nin expresa, nin c rea, 
nin universaliza en galego. 

4. 	E unha escola disfuncional 
Isto é, presenta rasgas que modifi 
can cuanti tativa e cualitativamente as 
funcións asignadas ás institu cións 
escolares , dando lugar a resu ltados 
diverxentes respecto da in terpreta
c ión e promoción óptima dos suxei
tos e comunidades rurais vencel la
dos o seu labor. 

Entre outros indicado res que co
rroboran esta afirmación poden de
tectarse os seguintes : 

a) imposición dun modelo esco
lar urbanizante, con ca rencias 
manifestas na súa imprantación e 
desenvolvemento no medio rural : 
b) reducción das funcións so
ciais escola res posit ivas, provo

cando un fracaso elevado (p reto 
do 35 por cen to), nun nivel educa
tivo chamado a susci tar , pola súa 
propia natureza, éxito; 
c) incapacidade para axusta- los 
seus se rvicios á soc iedade rural, 
definíndose como unha institu
ción comuni taria; 
d) reforzamento das desigualda
des e a inxusticia na distribución 
de oportunidades: antes, durante 
e despois das súas intervencións; 
e) non garanta as liberdades e 
dereitos educativos : no ensino , na 
calidade da educación , na partici
pación , na promoción escolar e 
cultura l. 

En definitiva, trátase dunha esco
la escasamente útil para satisfacer 
as demandas e necesidades que im
plicitamente conleva calquer proce
so educativo atento as súas realida
des inmediatas. 

5. E, por último, unha escola que, 
a pesar do devandito, está situada 
incuestionablemente - en tanto que 
institución social relevante- na en
crucillada do ser ou non ser da Gali
cia rural. Esta afirmación , que prante
xa basicamente a necesidade de 
c rea-Ias condicións que fagan posi
ble a valorización da institu ción esco
lar como foco de saber e dun certo 
tipo de ac tu ac ión soc io-cultural , esi 
xe a re-creac ión do concepto e das 
p rác ticas educativas promovidas 
desde a educac ión institucional , no 

sentido de atender entre os seus ob
xectivos fundamentais á potencia
ción das expresións e concepcións 
autónomas de cada comunidade 
(parroquial , municipal , comarcal) e 
do conxunto galego. Sen dúbida, 
será de gran importancia neste pro
ceso a acción coherente e compro
metida que se exerza coordenada
mente nos niveis socio-político, eco
nómico e administrativo. 

O logro deste proxecto de futuro 
responde ó reto de supera-lo con
cepto de escola polo de "comunida
de educativa " no marco dun proceso 
de desenrolo rural integrado, preocu
pado pola va lorización dos recursos 
fí sicos, humanos, soc io-culturais e 
tecnolóxicos. Un logro que necesaria
mente conduce ó interrogante sempre 
aberto ante calquer alternativa educa
tiva ¿Que tipo de sociedade se desexa 
acadar eque tipo de individuo se dese
xa formar? 

XAC.G. 

NOTAS 

(1) DURAN. 	 J A. (1981) "EI problema 
agrario de Galicia (a/ro proceso de 
cambio por derribo). Agricultu ra y So
ciedad , n. 0 18, ps. 101 - 176. 

(2) 	GONZALEZ, JJ e ou/ros (1985) So
ciedad rural y juventud campesina, Ins
Ii/ulo de Es/udios Agrarios, Pesqueros 
y Alimen/arios, Madrid. p . 7, 
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Entre a vella e a posible escola rural 
galega Antón Costa Rico 

A ESCOLARIZACION 
NA GALICIA RURAL 

Facer rea l o dereito á educación 
básica dos nenos e rapaces da Gali 
cia rural é aínda hoxe un dos proble
mas significativos da nosa soc ieda
de. 

A dependencia política e a situa
ción de atraso e marxinación tradi 
cional viñeron marcando historica
mente os avatares da escolarización , 
particularmente na Galicia rural. 

As distintas lexislacións educati 
vas formuladas desde unha óptica 
central ista durante todo o século XIX 
e as primeiras décadas do XX desco
ñeceron a nosa particular realidade 
social, económica, xeográfica e cul
tural , favorecendo, deste xeito, a per
vivencia dunha realidade marxinado
ra e de progresivo alonxamento dos 
índices promedios de desenvolve
mento educativo do Estado Espa
ñol(1) 

A precariedade de instalacións, 
equipamentos e dqtacións, a defi
ciente formación do profesorado, o 
inaxeitado dos programas, calenda
rios e horarios, o esquecemento dos 

profesores por parte das Administra
c ións , a expoliac ión do patrimonio 
linguístico-cultural galego ... confor
man , así , algunhas das notas carac
terizadoras dos varios mill¡¡iros de 
pequenas escolas rurais xa existen
tes na altura do inic io da lla Repúbli 
ca Española. 

Algo cambiaron as cousas neste 
último tempo pol ítico . Aquel quin
quenio esperanzador foi , sen embar
go, abondo corto para que as inicia
tivas de reforma callaran en froitos 
minimamente consolidados. 

A xeira franquista trouxo de novo 
o silencio ás campías e ás escolas 
do rural galego. Con todo, ao longo 
dos anos 50-60 na paixase, rural es
comenzaron a ollarse, de cada vez 
en maior número, pequenas cons
truccións , desencaixadas da arqui
tectural ambiental , como marcos 
identificadores da escola rural. Xordi
das tanto por necesidades de orde 
económica - segundo as pautas dun 
burdo modelo de desenvolvemente 
capitalista-, como polas propias 
conveniencias publicitarias pol íticas 
e as non menos relevantes, de trans
culturación ou imposición cultural e 
de socialización política. 

Novas lecturas sociolóxicas (ha
bía que "urbanizar" a toda costa) , 
como económico cu lturais (a forma
ción de man de obra con distintos ni 
veis de capaci tación profesional e 
c ientífi ca) e mesmo pedagóxicas (a 
organizac ión graduada do ensino e a 
filosofía da igualdade de oportunida
des, coa correspondente falsación 
doutras evidencias) informarán a 
política dos anos 70: a Lei Xeral de 
Educación e o Plan Galic ia(2) 

Os colexios comarcais serán 
ofrecidos a unha Gal ic ia ru ral non 
consultada como o novo espell ismo 
cultural, frente ás pequenas escolas 
rurais e á algarabía infanti l, signo e 
testemuña da vitalidade das parro
quias e demáis comunidades agro
mariñeiras. 

Esta realidade, rebordante de de
fi c iencias e carencias múltiples, aín
da non foi tomada en serio nin mere
ceu a súa revisión , cando xa levamos 
varios anos nunha situación pol ítica 
formalmente nova e propic ia a uns 
novos prantexamentos e entende
mento do que habería de ser e como 
deber ía ser organizada a educación 
na Galic ia rural. 

A parcial reapertura das escolas 
unitarias e tamén o pequeno frenazo 
ás grandes concentracións escola
res son accións que non abondan 
para poder falar dunha modificación 
sustancial e coherente da anterior si
tuación . 

OS ASPECTOS LEGAIS 

A Lei Xeral de Educación de 1970 
definitivamente consolida a política 
de desaparición das pequenas esco
las rurais e o amoreamento de unida
des escolares nos grandes colexios 
e concentracións . 

Tal política ten, non obstante , os 
seus antecedentes. Mesmo na Gali
cia da lLa República hai voces que 
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reclaman algún xeito de concentra
ción escolar co emprego de trans
portes; isto, máis alá da anécdotaé 
indicio de preocupación por cómo 
mellora-lo ensino nos anos superio
res da escola primaria . 

Máis recentemente, a Orde Minis
terial (O.M. de 3.7.1957-BOE de 
11 .9 .) dispuxo a dependencia peda
góxica económica e administrativa 
das escolas unitarias dos grupos es
colares máis próximos. Un paso máis 
dase co Decreto (D. 400/1962-BOE 
de 9 .3) sobre agrupación de escolas 
e dirección de grupos escolares, 
completado co 041 3/1964 (BOE de 
2.3) sobre designación de directo
res. 

Pola súa banda a L.X .E. indicaba 
no seu Art. 59 que "os centros de 
E.XB., que se denominarán Colexios 
Nacionais, impartirán os ensinos co
rrespondentes ás dúas etapas que o 
integran, de acordo co disposto no 
Art. 15, e terán, alomenos, unha uni
dade para cada un dos cursos ou 
anos en que as etapas se dividen ". 

Ademái s, na Transitoria 2a .2 rea
firmaba que "as unidades e cursos 
de E.XB. , nas súas dúas etapas 
agruparanse en centros únicos baixo 
unha soa dirección e réxime xurídi
co Cando as circunstancias da po
boación escolar ou doutro xenero o 
fagan mester, poderán agruparse en 
seccións conxuntas de alumnos de 
idades diferentes, nas condicións 
que se regulamente ". Prevíase, ta
mén , no Art.129 .2 a posibi lidade do 
transporte e comedor escolares para 
garanti-Ia efectividade do ensino 
obrigatorio. 

Endalí, que se vai impulsar defini 
tivamente unha política de concen
tracións escolares , que se converti 
ría , como din CARRERA e REGIDOR , 
no "fío conductor de toda a política 
educativa orientada cara o mundo 
rural no periodo 1969-79" e mesmo 
ata a actualidade(3). 

Estes mesmos autores indican 
que "pódese dicir que non existiu 
unha p olítica educativa esp ecífica 
do medio rural. Non se presentaron 
decretos, ordes ministeriais, nin 
plans referidos a este medio que per
mitan realizar un xuicio directo sobre 
os principios inspiradores da actua
ción dos sucesivos gobernos duran
te a década dos 70 "(4) 

Polo indicado, podemos anotar 
que neste tempo se van ir reducindo 
o número de escolas unitarias, mix
tas, graduadas (con máis de dúas e 
menos de oito unidades) e outras 
modalidades de centros incomple

tos, mentres que irán gañando espa
cio os colexios nacionais , as escolas
-fogar e, particularmente , os centros 
comarcais ou concentracións, dota
dos dos servicios de transporte e, 
moi a miúdo de comedor . Despreciá
base con todo isto fórmulas viables 
de posta en relación entre profeso
res , nenos e centros de menos de 8 
unidades, sen ter que acudir forzosa
mente a fórmulas socialmente más 
gravosas. 

VI C~NTF 

O prantexamento concentrac io
nario sostíñase nunha perspectiva 
economicista e racionali zadora, 
como salientaba o Plan Galicia; re
sultaria máis económico agrupar ao 
p rofesorado - con particular gravi ta
ción nos custos totais de educación-, 
e tamén as instalac ións e os equipa
mentos. Esta ag rupación permitía , 
tamén en mel lor modo, un ensino 
graduado, se ben distintas investiga
c ións tiñan resaltado cá g raduac ión 
estricta non é, en absoluto , o mellor 
xe ito didáctico para garantir unha 
igualdade de oportunidades e unha 
aprendizaxe eficaz . 

Ao cabo, as revi ravoltas da c ri se 
económica ag ravaron extraordinaria
mente os custos das concentracións 
escolares, cuestión que exploraron 
CARMENA e REGIDOR , indicando 
que "no caso · dunha escola de 25 
alumnos, o custo da concentración 
era xa, no curso 1975-76, superior 
nun 18,9 % ao custo de mantemen

to da escola rural. A diferencia pasa
ba ao 22% a favor da escola rural no 
curso 77-78 "(6) M. GRANDE, no seu 
estudio sobre a escola rural en Cas
tela-León chega tamén a conclusións 
semellantes(?) Todo isto sen contar 
cos aspectos de custo social que su
poñen as concentracións escolares. 

Actualmente, no plano legal, se
gue a falla de recoñecemento da au
tonomía e legalidade da pequena 
escola rural. Nin a LOECE nin a 
LODE afrontan a cuestión . 

No caso galego, ábrense posibili 
dades de actuación xurisdicional a 
partir da Lei Orgánica 1/1981 de 5 de 
Abril , promulgando o ESTATUTO DE 
AUTONOMIA e o R.D: 1763/1982 de 
24 de Xu llo sobre traspaso de fun
cións e se rvicios á Comunidade Au
tónoma Galega. 

As posibilidades quedaron , sin 
embargo, e polo de agora, escasa
mente reduc idas no que analisamos, 
á O. de 28.1.1985 (DOG 15.2) c rean
do 31 Centros de Recursos, no mar
co de educación compensatoria, de
senvolto polo MEC (RD.1174/1983, 
de 27 de Abril )'e que foi tác ita e mor
namente aceptado pola Admini st ra
c ión educativa galega; á Orde sobre 
regulamento de estanc ias quince
nais nas Escolas-Fogar, xunto ao 
subprog rama de PREESCOLAR NA 
CASA e á existencia dun grupo redu
c ido de p rofesores itinerantes . Como 
moito podería mesmo falarse do pa
pei a desenvolver polos "equipos 
psicopedagóxicos de apoio" (O de 
8.8 .1985-DOG de 3 .9) . Xa moi recen
temente, o 0 .107/1986, de 10 de Abril 
(DOG de 184) de regulación dos ór
ganos de goberno nos centros públi 
cos , adica os seus arts. 24 e 25 a 
contempla-Ia posibilidade de ag ru
pamento de cen tros de menos de 8 
unidades, pertencentes a un mesmo 
concello , para se dotar dun Consello 
Escolar. 

Esta parcial idade no tratamento 
da problemática da escola rural é, 
poi s, radicalmente, insatisfactoria . 

ALGÚNS DATOS SINTOMÁTI
COS 

Non imos expoñe- la problemática 
actual da pequena escola rural, remi
timos ós lectores ás CONCLUSiÓNS 
DAS PRIMEIRAS XORNADAS DA ES
COLA RURAL, Maio de 1986 (publí
canse neste mesmo número) , mais 
cóidamos que a exposic ión que vi 
mos real izando resulta ratificada, en 
boa medida, a través da análise de 
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datos estad í sticos de particular re le
vancia. 

Segundo datos do Instituto de 
Transportes e Comunicacións(8) en
tre 1971 e 1980 foron suprimidas 
4.161 un idades escolares en toda 
Galicia, tratándose fundamentalmen
te de escolas unitarias e mixtas ru
rais. Exactamente o 20,03% de tóda
las suprimidas , no mesmo periodo, 
en todo o Estado Español. 

No curso 1979-80 os alumnos 
transportados aos centros públicos 
de EXB mediante transportes escola
res en Galicia foron 046,21 % de tó
dolos transportados, no mesmo cur
so, no conxunto do Estado. 

Ata hoxe, e logo de varios anos 
de administración autonóma, as ten
dencias á supresión de escolas ru 
rais e á concentración escolar non 
mudaron . 

As í o Informe da Consellería de 
Educación , Educación e Sociedade 
en Ga/icia (9) fai notar en canto a 
obras de infraestructura escolar o 
peso presupostario do Programa 
RAM (Reforma, Ampliación e Mello
ra), frente á creación de novos cen
tros , xeralmente non inferiores ás 8 
unidades. 

Entre o curso 1980-81 e 1985-86, 
as provincias de Lugo, Ourense e 
Pontevedra ven diminuí-lo número 
de entidades de poboación con al 
gunha modalidade de centro esco
lar, polo xeral a causa da concentra
ción de unidades escolares , sen 
computa-Ias entidades pertencentes 
ós catro grandes concellos urbanos. 
Lugo con 1.217 parroquias pasa, así , 
das 425 entidades con centros esco
lares ás 228 no presente curso : en 
cinco anos case 200 entidades de 
poboación foron desposuidas do seu 
centro escolar. En menor medida 
ocorre algo parecido nas outras pro
vincias citadas . 

Mentres, medra o número de cen
tros de 8 e más unidades, como se 
expón no cadro 1. 

Cadro 1 

Na provinc ia de Ourense, en cin pesar de que medra considerable
co anos - agás do conce llo capital i mente o número de unidades con
no- só se rexist ra un c recemento de centradas. 
tres unidades (de 1.077 a 1.080) , a 

Cadro 2 

OURENSE 1980-81 1985-86 + -

N° TOTAL DE UNIDADES DE PREESCOLAR E EXB 
N° TOTAL DE UN IDADES EN CENTROS DE 8 e 
> UNIDADES 

1.077 

855 

1080 

941 

3 

86 

En todo caso, si pode observarse de 16 unidades superen levemente a 
un atemperamento nos incrementos metade dos existentes, en canto ao 
do número de unidades por centro, seu cómputo total de unidades, 
que permite que os centros de menos como deixan ve-los cadros 3, 4 e 5. 

Cadro 3 

OURENSE 

N° E % DE CENTROS SEGUNDO O N° DAS SÚAS UNIDADES 

ANO 1-7 % 8-15 % 16-23 % 24e + % TOTAL % 

1980-81 
1985-86 

185 
93 

77.08 
60.78 

32 
40 

13.33 
26.14 

15 
12 

6.25 
7.84 

8 
8 

3.33 
5.22 

240 
153 

100 
100 

Cadro 4 

N° E % DE UNIDADES SEGUNDO A SÚA DISTRIBUCiÓN EN CENTROS 

ANO 1-7 % 8-15 % 16-23 % 24e + % TOTAL % 

1980-81 
1985-86 

214 
139 

19.9 
12.87 

325 
452 

30 .17 
41 .85 

279 
233 

25.90 
21 .57 

259 
256 

24.04 
23.70 

1.077 
1.080 

100 
100 

Cadro 5 

OURENSE 

% UNIDADES SEGUNDO A SÚA DISTR IBUC iÓN 

ANO EN CENTROS < 16 UN ID. 

1980-81 50.04 
1985-86 54.72 

EN C. > 16 UNIDADES 

49.96 
45.28 N° DE COLEXIOS DE 

8 e > UNIDADES 

PROVINCIA 1981 1986 

Lugo 
Ourense 
Pontevedra 

65 
55 

117 

83 
60 

146 

Con maior detimento, podemos os concellos das tres cidades exis
examinar algúns dados referidos ao tentes, como se pon de manifesto no 
conxunto provincial e distintos con cadro 6. 
cellos da provincia da Coruña, agás 
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Pode observarse un desaxuste 

negativo entre o número de parro
quias e o de entidades con algunha 
modalidade de centro educativo bá
sico e público. En relación aos datos 
de 1980-81 , 43 dos 89 concellos polo 
número de entidades con escola, se
gundo os dados de 1985-86, pero en 
22 rexístraxe unha diminución. Das 
730 unidades escolares de aumento, 
a metade rexístrase por ampliación 
de centros xa existentes ou creación 
doutros novos en cada capital mu
nicipal. 

É de indicar que de 129 unidades 
de preescolar - exclusivamente- pá
sase a 206 unidades no territorio cita
do, entre o curso 1980-81 e o 1985
86. 

Por outra banda, falando da radi
cación xeralizada de colexios e con
centracións nas distintas capitais 
municipais (o que vén supor unha 
media provincial do 72.19% en 1980
81 e do 71 .20% en 1985-86 do total 
de unidades de preescolar e de EXB 
públ icas) , salienta que dos 89 con
cellos examinados, só 24 posúen un 
ou máis dun centro de EXB e prees
colar dotado con 8 ou máis unidades 
fóra da respectiva capital municipal 
(en total 29 centros); sin embargo, a 
poboación que vive en entidades de 
poboación distintas da~ capitais mu
nicipais totaliza, nos 89 concellos, un 
70% da poboación. 

CORUÑA 

N° E % DE CENTROS SEGUNDO O N.o DAS SÚAS UNIDADES 

ANO 1-7 % 8-15 % 16-23 % 24e + % TOTAL % 

1980-81 
1985-86 

539 
543 

83.56 
79.61 

35 
40 

5.42 
5.86 

37 
55 

5.73 
8.06 

34 
42 

5.27 
6.15 

645 
682 

100 
100 

Cadro 7 

Cadro 8 

Cadro 9 

Cadro 10 

CORUÑA 

N.o E % DE UNIDADES SEGUNDO O TAMAÑO DOS CENTROS 

ANO 1-7 8-15 16-23 24e + TOTAL 

1980-81 
1985-86 

648 
690 

23.15 
19.55 

404 
446 

14.43 
12.63 

708 
1097 

25.29 
31 .08 

1039 
1296 

37.12 
36.72 

2799 
3529 

CORUÑA 

% DE UNIDADES SEGUNDO O TAMAÑO DOS CENTROS 

ANO AULAS EN CENTROS < 16 AULAS EN CENTROS > 16 UNID. 

1980-8 1 
1985-86 

37.58 
32.19 

62.42 
67.81 

N° CENTROS SEGUNDO O SEU NUMERO DE UNIDADES. CORUNA 

ANOS 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 1920 21 22 23 24 25 26 27 28 29 3031 32 3334 36 3738 39 4041 42 43455159 TOTAL 

1980·81 
1985·86 

494 19 
46552 

106 2 
10 7 5 

4 4 4 
4 2 5 

7 4 1 
7 7 6 

4 7 1 748492-55317 1 6 3 1 2 - 1 1 1 2 - - 2 - - 1 1 11 -
3 2 5 5 3 5 3 11 10 10 8 5 26362 6 321-3-1 11 - 11 2-- 1 

645 
682 

Cadro 11 

N° TOTAL DE UNIDADES SEGUNDO O N.O DE UNIDADES DE CADA CENTRO.CORUÑA 

AÑOS 
1980-81 
1985-86 

1 2 
494 38 
465 104 

345 
30 24 10 
30 28 25 

6 7 8 
24 28 32 
24 14 40 

9 10 11 
63 40 11 
63 70 66 

12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 
48 91 14 105 64 136 72 171 40 -1101156225 18227168 87 
36 26 70 75 48 85 54 209 200 210 176 11548 150 78 162 56 174 

30 31 32 
30 62 -
90 62 32 

33 34 36 
33 34 36 
- 102 -

37 38 39 
74 - -
37 38 39 

40 41 42 
80 - -
- 41 42 

43 45 51 
43 45 51 
86 - -

59 TOTAL 
2.799 

59 3.529 

Distintos cadros complementa ¿HAI ALTERNATIVAS? ou por parte de distintos estudiosos 
rios resaltan o incremento de con (P. FURTER desde Suiza, M. SUBI
centración de unidades escolares re Hainas. RATS desde Cataluña, M. GRANDE 
xistrado na provincia da Coruña. E en Tanto desde a reflexión interna desde Castela-León, CARIDE desde 
resume, temos de reafirmar que sus cional sobre as perspectivas da es Galicia... ) avogan por unha reconsi
tancialmente a anterior pol ítica en cola rural(1°), como desde as Conclu deración da escola rural , como pre
canto á creación de centros, unida sións de distintas Xornadas estatais sencia necesaria no contexto das co
des e postos escolares non variou. (Barcelona, Salamanca, A Rioxa ... ), munidades rurais. 
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Partindo dunha perspectiva de 

desenvolvemento integral e conce
déndolle á escola unha considera
ción de servicio público esencial e 
punto clave para unha estratexia de 
desenvolvemento, pódense deseñar 
alternativas. 

Pola vía da descentralización das 
ofertas de formación e do medre da 
autonomía política e económica re
xional , co impulso da participación 
social , compriría un novo proxecto 
de desenvolvemento cultural rural , 
que poidese contribu ir ó bloqueo da 
regresión económica, da dependen
c ia pol ítica e da marxinación cultural , 
e de reforza-Ia identidade socio-cul
tural dos espacios rurais. 

Nesta perspectiva, a nova escola 
e posible escola rural debe insertar
se nun sistema cultural máis amplo. 
Un sistema, no diCir de M. SUBI 
RATS, "de acción educativa que 
comprenda campo e cidade e que 
conquira ofrecer unha ca/idade ho
moxénea dos servicios educativos ", 
querendo fuxir , deste xeito, dunha hi
potética saída a través da redefini 
c ión dun cerrado modelo cultural es
pecífico do ámbito rural. O tipo de 
cultura haberá de basearse nun do
ble ámbito integrador dos elementos 
xerais, propios dunha cultura moder
na, e doutros de carácter local, axei
tados á socialización e ao desenvol
vemento integral comunitario , evi tán
dose, porén, a asimilación cultural 
pasivizante, canto a desubicación e 
despersonal ización dos individuos 
en formación(11) 

Na práctica terán de ser revisa
das as actuais esrructuras organizati
vas , os programas, contidos e méto
dos, a formación e o rol dos ensinan
tes, a interrelación escola-medio, os 
valores culturais , o papel da adminis
tración local. 

M. GRAI\IDE rec lama(12) a poten
ciación rL¡ n subsistema educativo 
especí:-i,.. '. integ rado no conxunto do 
sistemc ,;Jucativo, o que supón a 
construo ción dunha efectiva descen
tralizació:l . A cada comunidade unha 
escola adecuada ao medio, con re
coñecemento legal e autonomía, e a 
cada comarca unha rede escolar bá
sica c Jmpleta. A tal fin , cómpre falar 
da nec8sidade de elaborar mapas 
escolares, ').01 necesaria coordena
ción de unida,jas dispersas de edu
cación rural 8n base ao establece
mento de zonas escolares e de pro
xectos educativos en tal escala. 

Un plan de desconcentración 
que viabilice a proposta, debe supor, 
xunto á coordenación, o deseño de 

novas escolas parroquiais e minia
grupacións, coa pertinente revisión 
dos parámetros de edificación, equi
pamento e dotación e dos criterios 
de agrupamento do alumnado, non 
tanto en base á noción de curso , 
canto de ciclo madurativo. 

A revisión dos programas, méto
dos e contidos, como de horarios e 
calendarios haberá de facerse a par
tir do coñecemento e análise da rea
lidade contextual próxima, en cola
boración cos pais e outros sectores 
sociais . Haberá que potencia-Ia pre
sencia dun material didáctico e libros 
que tomen en consideración o medio 
rural(13) 

Todo este conxunto de medidas 
debe completarse coa revisión da 
formación , medios de perfecciona
mento e actuación dos profesores. A 
creación de mecanismos de forma
ción activa con atención ao medio ru
ral , a flexibilización dos procedemen
tos de acceso e permanencia de 
equipos estables de profesores dis
postos a unha acción conxunta ó re
dor dun proxecto educativo común a 
desenvolver nunha determinada 
zona rural ; a presencia de profesores 
de apoio e itinerantes, a ampliación 
no número, intensidade de accións e 
capacidade autónoma dos centros 
de recursos; a facilitación de dota
cións, apoios e intercambios peda
góxicos estables; a posibilidade de 
sustitucións automáticas nos casos 
precisos , e a incentivación do profe
sorado para a súa permanencia en 
contextos rurais , son, deste xeito, al
gunhas das cuestións a reexaminar. 

Outros elementos, como a reduc
c ión no número de alumnos por uni
dade - en canto que máximo legal 
establec ido e mínimo para o sosteni
mento dunha unidade escolar-; a ga
leguización do ensi no, a socia liza
c ión dos alumnos e a súa inserción 
en contextos dinámicos por medio 
de viaxes e estancias de convivencia 
e intercambio, a in teg ración dos di 
minuídos, o aumento das cuantías 
das asignacións económicas para 
gastos de funcionamento , a calidade 
pedagóxica da educación preesco
lar rural , deberían ser revisados. Fa
cendo posible con estas orienta
cións, unha nova escola rural 

AC _R. 
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Un proxecto de desenrolo 
Grupo de Traballo integral para a zona rural (II as. Xornadas da Escola Rural. A Rioxa 1986) 

DESENROLO INTEGRAL DA No ocio. Creación dunha infraes • As funcións do mestre e da escola: 
ZONA RURAL 	 tructura de locais que posibilite a colaborar na dinamización do desen

ocupación do tempo libre. Impulsan rolo integral desde o ámbito escolar. 
do a educación para o emprego do Desempeñar un claro papel educati

Entendemos por desenrolo inte tempo libre creativo -atendendo ás vo e de servicio público á comunida
grai da zona rural un proceso global dist intas idades e sexos- como al ter de escolar. 
que afecta a tódolos individuos e a nativa ó ocio consumista: recupera
tódalas dimensións de actividade in ción de trad ic ións , xogos e festas po ESCOLA E PAIS 
sertos neste medio: económico, so pulares. 

cial-pol ítica, educativo-cultu ral. Un Partimos da idea de que o traba

proceso que conduce á formación 
 llo do mestre na zona rural lévalle a 

de mulleres e homes creativos , críti
 que participe no seu desenrolo inte
cos , libres e solidarios dentro dunha graI. Por isto pensamos: 
sociedade máis libr~ e sen clases . 

Na perspectiva deste desenrolo, • A escola pode e debe traballar as
pensamos que hai abondo posibles pectos concretos do entorno. 
actuacións alternativas puntuais que • O mestre buscará a participación 
tódalas persoas e colectivos - enca  dos pais na escola e fomentará que 
miñados a conseguir un desenrolo se agrupen . 
integral- deben impulsar. • Os pais poden e deben participar 

No económico. Compriría ir cara na actividade escolar a través das 
un novo modelo económico que de súas experiencias e ocupacións la
sarrolle unha sociedade onde o prin  borais . 
c ipio de "ser" estea por riba do "ter ", • Para a escola é importante a parti 
e que rexeite o modelo consumista cipación dos pais porque deste xeito 
da sociedade capitalista. 	 VICENTE se contrarrestan as pautas de con 

Impulsando ideas como a comar ducta, as normas e os valores impe
calización ; o cooperativismo; os re PAPEL DA ESCOLA NO rantes con respecto ás que inculca a 
cursos naturais como alternativa, a escola . DESENROLO INTEGRAL formación profesional constante no 
campo agrario; c reando unha in 

ASPECTOS EDUCATIVOS 	 Considérase como moi importanfraestructu ra que permita reg resar a 
te a comprensión e apoio dos pais á aqueles que no seu día abandona Entendemos que o papel da es innovación pedagóxica, tanto naron o medio ru ral. 

cola no desenrolo integral da zona concepción do curriculum como nos No social-político. Potencia-lo rural é sobranceiro . Por isto compri  aspectos metodolóxicos. asociacionismo de base, para deste ría : rra-Ia individualismo. Buscar cauces 
participativos , impulsando Asam • Planificación educativa axustada 
bleas populares. Escolas cidadáns: ás peculiaridades da zona. OUTRAS ACCIONS 
de pais , de educación de adultos ... • Integ ración da escola no entorno: EDUCATIVAS 
Fomenta-Ia creación de medios de respeto ó medio, coñecemento e 
comunicación propios: prensa popu aportación de alternati vas á proble A promoción educativa no mundo 
lar, emisoras de FM. , foll as informati mática existente. rural non se apoia exc lusivamente na 
vas ós veciños .. • O mest re deberá integ rarse no escola, senón tamén nout ras accións 

No sanitario. Esixir unha educa medio, con gradacións segundo as paralelas e complementarias. Por 
ción para a saúde, que inclúa unha distintas circunstancias persoais e isto habería que desenrolar unha se
mediciña preventiva; un plan cohe externas. rie de actividades que xunto coas 
rente de sanidade, c reación de cen • Potenciación das relacións escola propiamente escolares afronten as li
tros comarcai s, educac ión sexual e -i nstitucións-entidades cara ó desen mitacións do mundo rural Conside
planificación familiar . rolo integral. ramos como fundamentais a anima
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ción socio-cultural e a educación de 
adultos . 

Animación socio-cultural. Os ob 
xectivos que debería marcarse para 
que sexa un factor decisivo no de
senrolo integral do medio rural se
rían : 

• 	 ofrecer unha posibilidade de 
ocupa-lo tempo libre, tanto na 
diversión como na formación 
socio-cultural. 

• 	 deseñar e organizar cursos 
ocupacionais en coordenación 
co ensino de adultos ou auto
nomamente. 

• 	 colaborar coa escola en activi 
dades escolares e extraescola
res . 

• 	 promover, recuperar e organi
za-Ias festas locais e todo aqui
lo que constitúa o patrimonio 
cultural do pobo. 

EducaCión de adultos. Deberase 
planificar de acordo co Proxecto de 
desenrolo integral da zona. Os ob
xectivos que debería marcarse se
rían : 

• 	 actualizar profesionalmente ós 
residentes na localidade. 

• 	 realizar programas de alfabeti
zación e levalos adiante . 

• 	 ofrecer posibilidades de com
pleta-los estudios básicos ós 
que non poideron realizalos no 
seu día. 

• 	 realizar accións concretas de 
promoción da muller . 

• 	 levar a cabo, xunto coa escola, 
actividades de formación de 
pais. 

A Rioxa. Febrei ro 1986 

.'
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,
A zonalización como alternativa a 

ORGANIZACiÓN TERRITORIAL 
DA ESCOLA RURAL 

As comunidades rurais teñen de
reito a un servicio público educativo 
de calidade. 

Para garantir ese dereito, o sis
tema educativo rural debe estar es
tructurado nos distintos ámbitos terri
toriais a través destes niveis: 

a) Comunidade Local. Cada co
munidade local ten dereito á súa pro
pia escola. Nela deben impartirse os 
niveis básicos: Preescolar e EXB. 

b) Zona escolar. Unha zona es
colar abranguería a área que pola 
súa situación xeog ráfica, económica 
e cultural fixese posible que un con
xunto de escolas se organizaran 
como Centro Educativo Rural de uni
dades dispersas. Dita zona atende·
ría as necesidades educativas de 
Preescolar e EXB, en base a un pro
xecto global que respetase ó mesmo 
tempo a personalidade de cada es
cola. 

Este proxecto ha recoller ade
mais os servioios de Educación Es
pecial , Animación socio-cultural e 
calquera outro que quede determina
do no mesmo, asegurando os recur
sos, materiais e humanos, que fagan 
posible levalo á práctica. 

c) Comarca Escolar. A planifica
ción educativa para o medio rural terá 
en conta a constitución de redes 
educativas completas 3 complemen
tarias ás deseñadas nos niveis locais 

escola rural. 
Grupo de traballo 

(II as. Xornadas da Escola Rural. A Rioxa 1986) 

Nas segundas Xornadas da Escola Rural celebradas en Santurde (Rioja) 
durante os días 24 de Febreiro ó 1 de Marzo de 1986, o grupo de traballo HA 

Zonalización como alternativa á escola rural" prantexouse como obxectivo 
prioritario, a profundización e o desarrollo do Documento elaborado durante as 

primeiras xornadas da escola rural de Salamanca de 1984 sobre novos 
modelos organizativos. 

e de zona, que contemplan tódolos 
tramos educativos (Preescolar, Bási
ca, Ensinos medios) como resposta 
ás necesidades do seu territorio. 

O proxecto pedagóxico de co
marca garanta a coordenación dos 
diferentes proxectos pedagóxicos de 
zona e niveis educativos. En dita co
marca deberÇlse atender ademais: 

- A coordenación e planificación 
educativas. 

- Os servicios sicopedagóxicos 
e de orientación. 

- A formación do profesorado. 
-A planificción de comedores 

escolares. 
- A resolución de tódolos aspec

tos burocráticos. . 
• As zonas e comarcas escola

res terán órganos de participación 
nos que estarán representados 
APAS, Axuntamentos, Asociacións 
cu lturais , Equipos pedagóxicos .. . Es
tes serán os encarregados de propi 
cia- Ia coordenación eficaz, a nivel 
institucional , con tódolos organismos 
e forzas sociais, a actuación dos ca
les incida na comarca. 

MODELO ORGANIZATIVO 

O modelo organizativo de zonali
zación debe segui-lo proceso xa 
aprobado nas I XORNADAS DE ES
COLA RURAL celebradas en Sala
manca. 

Dito proceso consta, fundamen

1F. 



o t e m o 

talmente, das seguintes fases: 

- Realización dun estud io xeo
gráfico, sociolóxico e económico da 
zona e comarca que, xunto a análise 
da situación escolar existente permi
tise a elaboración dun mapa escolar 
que ofrecese un diagnóstico da esco
la rural , favorecendo a determinación 
duns criterios eficaces para proce
der a unha correcta comarcalización 
que contemplase unha rede educati
va completa (EEMM, EXB, Preesco
lar, Formación permanente , Servicios 
de Educación Compensatoria e de 
Centros de Recursos) . Así mesmo, ó 
mapa escolar posibilitaría elaborar 
un proxecto de zonalización que ase
gurase un servic io educativo de cali
dade, baseado na potenciación de 
equipos pedagóxicos que traballa
ran en base a proxectos educativos 
para a zona. 

- A posta en práct ica, con carac
ter experimental , deste proxecto nun
ha zona e a súa posterior avaliación , 
permitir íanos reestructura- Io modelo 
inicial e darlle a súa configuración 
defini tiva que sería extendida a toda 
a comarca. 

- Ese proceso definiría a zona 
escolar como unidade base de orga
nización e actuación . Os mestres da 
zona constituirían o Equipo Pedagó
xico que elaboraría o proxecto edu
cativo. Dito equipo estaría composto 
por tódolos mestres que traballen na 
zona, coordenándose tódalas zonas 
a nivel comarcal. 

PROXECTO EDUCATIVO 

1. Cremos nunha educación inte
grai do alumno que teña en conta un 
equilibrio entre contidos, pautas de 
conducta e actitudes, maneira de ser 
e a personalidade do individuo. 

2. Cremos tamén nunha educa
ción personalizada que respete as 
aptitudes e posibilidades de cada 
alumno que lle faga coñece-Ias súas 
potencialidades e limitacións per
soais ó tempo que lle esixa un rendi
mento máximo dentro destes pará
metros. 

3. No EXB hanse traballar uns 
aspectos básicos e comúns a tódo
los niveis: as habilidades instrumen
tais de lectura, escritura, cálculo e 
expresión que, conxuntamente cos 
hábitos de observación , experimen
tación e razoamento, constitúen os 
fundamentos de calquera aprendiza
xe posterior. 

4. A zona escolar terá de adoptar 
unha metodoloxía propia que sexa 
activa e refl exiva, que comporte, por 
unha banda, un mellor rendimento, 
motivación , satisfacción e progreso 
dos alumnos; e pola out ra, que faga 
os contidos aplicables na práctica. 

5. As técnicas didácticas que se 
adopten tenderán a orientar e facilita
-Ia aprendizaxe dos alumnos. O uso 
variado de técnicas (p.e.: explica
ción, observación dirixida, texto libre, 
debates, resumes, coloquios , co
mentarios de textos, etc.) favorecen 
a motivación e a actividade eficaz 
dos alumnos. 

6. Contemplaranse uns progra
mas mínimos que comporten unha 
gradación axeitada das materias, du
rante toda a escolaridade, e que se
xan susceptibles de adaptárense ás 
diferentes modalidades da escola e, 
concretamente , ós diferentes grupos 
que se dan na nosa situación da es
cola rural. 

7. A organización do "g rupo-c la
se" terá de ser flexible , tanto se se 
trata dun grupo heteroxéneo de ida
des e niveis diferentes. 

8. A circulación de información 
en calquera senso (relación profesor
-alumno; alumno-alumno; alumno
grupo) é un estímulo que favorece o 
coñecemento dos diferentes mem
bros do grupo-clase, e o enriquece
mento mutuo tanto de cara ó desa
rrollo intelectual coma a boa relación 
afectiva. 

9. A avaliación entendémola 
como un proceso de control de ad
quisición de aprendizaxes, actitudes, 
valores, habilidades ... por parte de 

J I('iNTi 

cada neno segundo as súas poslolll 
dades. 

Esta práctica debe ser sistemáti 
ca e baseada en crite rios colectiva
mente asumidos e craramente defini
dos, tanto no que respecta ós aspec
tos que se han avaliar coma ás técni 
cas empregadas. 

10. A estructura e funcionamento 
das zonas escolares virá dada pola 
definición crara dun organigrama, da 
función dos elementos que a compo
nan, da organización dos recursos 
humanos e materiais . 

ALGÚNS ASPECTOS 
LEXISLATIVOS A 
CONTEMPLAR PARA 
GARANTI-LO MODELO DE 
ORGANIZACiÓN PROPOSTO. 

Para garanti-lo funcionamento 
do modelo de organización propos
to, a Administración educativa debe
rá desarrollar unha serie de disposi
c ións legais que contemplarán nece
sariamente os seguintes aspectos: 

1. O MAPA ESCOLAR 

Na elaboración do mapa escolar 
dinámico a Administración educativa 
deberá ter presente a participación 
de tódolos sectores impricados no 
proceso educativo, inclu índo aque
les colectivos de Renovación pedq
góxica con lirtas de" traballo basea
das na busca dunha alternativa edu
cativa para o medio rural. 
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En ningún caso, a prospectiva 

educativa que poidera derivarse da 
elaboración de dito mapa escolar, 
pode servir de xusti ficación á Admi
ni~tración educativa para aplicar ex
clusivamente criterios de rendabilida
de económica á hora da asignación 
de recursos de todo tipo ós centros 
educativos rurais e que supoñería 
mante-la actual pol ít ica discriminato
ria con respecto ó mundo rural. 

2. RECOÑECEMENTO XURIDICO 
DO C.E.R. 

Debe contemplarse legalmente a 
figura do Centro Educativo Rural , con 
unidades dispersas, tal e como o defi 
nimos no Aptdo. referente ó Modelo 
Organizativo 

a) Concurso de Traslados. 
A nova Organ izac ión Escolar do 

medio rural supón a desaparición do 
mestre illado na súa tarefa, polo tanto 
a súa profesionalidade queda vence
llada, ó igual que sucede no medio 
urbano, ó seu equipo pedagóxico 
que desarrolla un programa colectivo 
e, en consecuencia, a súa movilida
de non afecta xa á tota lidade dun 
centro educativo, senón a unha parte 
del. Neste senso os concursos de 
traslados deben faci litar e posibilita

-Ia formación de equipos pedagóxi
cos que aseguren o desarrollo dos 
proxectos educativos en cada zona. 

Para isto compriría: 

- un concurso de traslados que 
complete o Centro Educativo Rural 
en función das necesidades do pro
xecto, con clasificación previa das 
especialidades e vacantes. 

- un compromiso de permanen
cia en base ó proxecto educativo co
rrespondente, durante un determina
do tempo nun C.E.R. 

b) Debe facerse unha redistribu
ción e flexibil ización do horario en 
función das necesidades do proxec
to. 

c) A ratio ten que definirse en 
base ós distintos niveis existentes 
nas escolas e non referida a un mó
dulo número xeral para tódalas esco
las . 

3. RECURSOS 

A dotación de recu rsos humanos, 
materiais e económicas para este 
novo modelo organizativo será a 
axeitada ás necesidades prantexa

das por cada un dos proxectos edu
cativos de zona e o novo modelo or
ganizativo previsto. 

A asignación presupostoria nece
saria para desarrollala deberá aten
der a tódolos capítulos prantexados 
polo proxecto, para O cal cumprirá 
establecer novas fórmulas de asig
nación presupostaria non contem
plada actualmente. 

4. ÓRGANOS DE PARTICIPACiÓN 

Consideramos necesario un de
sarrollo lexislativo que contemple a 
participación da comun idade escolar 
rural nos distintos ámbitos e órganos 
do sistema educativo. 

Este desarrollo deberá respostar 
ás particularidades propias e dife
renciadas que caracterizan ó mundo 
rural. 

O· órgano de participación máis 
preto será o Consello Escolar do 
Centro Educativo Rural , no cal esta
rán representados: os pais , os alum
nos, o equipo pedagóxico e o Axun
tamento. 

Esta participación especificarase 
no Regulamento de Réxime Intemo. 

Igualmente cumpri rá que as co
munidades escolares rurais estean re
presentadas equitativamente nos 
Consellos Escolares Comarcais. 

VI CENTE 
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Algunhas consideracións sobre 
as concentracións escolares 

Con motivo duns plans de escola
rización que pretenden imprantarse, 
un grupo de ensinantes da zona e de 
persoas vencelladas á educación 
dos concellos ós que se fai mención, 
queremos manifestamos en contra 
do actual sistema de ubicación e 
aglomeración dos Centros Escola
res. E. sobre todo, queremos facer 
constar a nosa razonada oposición e 
o noso desexo de que este traballo 
sexa valorado cara ás posibles refor
mas e ampliación dos colexios de 
E.xa. Coa inquedanza posta nunha 
racional planificación educativa, pre
sentámo-Io estudio adxunto cunhas 
alternativas para un mapa escolar 
baseado en criterios psicopedagóxi
cos e socioculturais. 

O ámbito ao que nos referimos 
comprende os concello de: Ordes, 
Oroso, Mesía, Frades e unha parro
quia pertencente a O Pino. Toda esta 
zona é de ámbito rural, e polo tanto 
de economía basicamente agrícola 
e gandeira, con alto espallamento da 
poboación. 

Hai na actualidade un proxecto 
(aínda que non se sabe oficialmen/e, 
si é coñecido oficiosamente) de am
pliación das actuais concentracións 
ou da creación doutras novas ubica
das ó pe das xa existen/es, o que da
ría lugar a monstruosas e inoperan
tes macroconcentracións. Es/as se
rían só un sistema arbitrario de Con
centración economizadora de esco
lantes e nenos sen se plantexar ou
tras alternativas máis racionais. 

A actual situación e o futuro que 
nos deparan os proxectos da Admi
nistración van facer pervivir e aumen
ta-Ias actuais fallos educativos e per
xuicios para a comunidade escolar 
así como a falla de desenvolvemento 
da sociedade rural. 

VICENTE 

MASIFICACION DE MESTRES 
E ALUMNOS 

o grande número de mestres que 
imparten ensinanzas en cada con
centración non posibilita a programa
ción acorde co medio e o coñece
mento real dos seus alumnos e do 
entorno fami liar e social destes, entre 
outras cousas porque ese grande 
número despersonaliza a responsa
bilidade do fei to educativo. Este di
lúese entre moitos, o traballo docente 
semella máis ben a unha fábrica con 
entrada ás dez e no mellor dos casos 
con remate ás c inco .. Na comunidade 
da zona que abarca o Centro Escolar 
non se nota a incidencia do equipo 
docente. O mestre remata ás cinco e 
na maioría dos casos marcha e resi 
de fó ra da zona de traballo. Na mei 
rande parte dos casos o mestre é un 
descoñecido. 

Alicia López Prado (coordenadora) . 

O grande número de nenos per
mite que a educación personalizada 
sexa unha utopía, e a socialización 
perda as súas virtudes . Quédase, 
polo tanto , nunha despersonaliza
ción dos nenos, xa que a toma de 
contacto social vai ser fría e superfi
cia l, non podendo ser constructiva 
nos primeiros ciclos de E.X.B ., pois o 
que o neno necesita son vivencias 
moi achegadas. 

DESARRAI GO FAM ILI AR 

Un neno desde que monta no 
transporte pola mañá cedo ata que 
volta a súa casa pola noite, ten moi
tas horas baleiras de afectividade e 
relación coa familia . Isto supón un 
desgarro violento , principalmente 
nas idades tenras de escolarización . 
No inverno tanto ás oito e media da 
mañá como ás seis e media da tarde 
xa é noite. Este é o horario de moitos 
escolares galegos. Isto provoca, xe
ra lmente, traumas que o rapaz vai le
var toda a súa vida ás costas. 

O afastamento das concentra
cións escolares e as dificultades de 
desprazamento imposibilitan a parti
cipación dos pais no proceso educa
tivo . Elimínase así toda relación da 
familia coa escola e o enriquecemen
to mutuo. 

TRANSPORTE 

Dado que os centros que nos 
ocupan non están ubicados con cri
terios xeográficos senón que seguen 
escuros intereses municipais e caci
quís, levan a que se empracen nas 
capital idades dos municipios sen ter 
para nada en conta o estado da rede 
de comunicacións~ distancias, etc . 

Isto obriga ós nenos a un axitado 
transporte diario. Facéndose en au
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tocares grandes que non entran na 
maioría das aldeas, que levan máis 
do número autorizado de nenos (non 
habendo asentos para todos), facen
do recorridos inadecuados con gran
des rodeos para recoller nenos de di
ferentes paradas, ou desdobrando o 
servicio e facendo agardar longo 
tempo ós nenos ben nas paradas, ou 
no recinto escolar (fóra) . 

Enténdase que ademais de non 
haber vixilancia de protección nin
gunha, as condicións climatolóxicas 
do noso país fan este transporte e es
peras inhumanas e anti pedagóxicas. 
Tal descontrol repercute negativa
mente no rendimento e na saúde es
colar. 

Moito máis grave é o feito de so
meter a este transporte a nenos de 
preescolar, feito que é coñecido so
bradamente pola Administración, e 
permitido en contradición coa mes
ma lei . Nas grandes concentracións 
a escolarización de preescolar su
pón un transporte escolar ilegal e 
prematuro polo traslado de nenos de 
menos de seis anos en distancias 
descomunais. Ademais dos trastor
nos emocionais e físicos que lles 
ocasiona, obriga ó neno a si tuacións 
tan absurdas como a educación fóra 
do entorno famil ia r, comer fóra da 
súa casa, horas intempestivas, sofri
-lo mal tempo e a choiva e perder moi
tos días de escola por enfermidade. 

UBICACiÓN 

A ubicación dos centros nos nú
cleos urbanos, a masificación de 
mestres, a propia organización esco
lar vixente , o descoñecemento por 
parte do mestre da realidade dos 
seus alumnos, os programas urbani
zadores, o agrupamento de nenos 
de parroquias diferentes, e o choque 
dos seus mundos: o rural e o falsa
mente urbano, transpranta ó neno do 
seu medio natural e social, sofrindo 
este a ruptura das relacións que fo
ron o seu colo máis entrañable , onde 
forxou as súas experiencias e viven
cias primeiras, e onde realizou os 
seus primeiros tanteos do mundo. 

Por todo o anterior, a apertura do 
neno a outros medios queda fanada : 
o neno que non se fai bo coñecedor, 
investigador e elaborador do seu 
mundo, non pode despois moverse 
con seguridade noutro mundo cal
quera, pois non ten desenvolvidas as 
facultades afectivas para elo, e non 
acadou seguridade en si mesmo nin 
asentou a súa personalidade. 

CONSECUENC IAS PARA A 
SOCI EDADE NA QUE O 
NENO SE DESENVOLVE 

Os pobos quedan sen nenos xa 
que están acuartelados nos grupos, 
feito que conleva o envellecemento 
moral e físico da poboación . 

As aldeas e parroquias perden a 
súa cidadanía e deixan de ser comu
nidades vivas , quedando nun fato de 
veciños . Deste xeito destrúense as 
máis naturais estructuras sociais. 

O plan de escolarización en gran
des Grupos, está na mesma liña de 
tódalas desaxeitadas medidas que 
se tomaron no proceso destructivo á 
que foi sometida a sociedade galega 
ó seguir prescindido do recoñece
mento dunha realidade social que é 
a parroquia , "institución que arreca
da a vida cívica do espallado habi
tat ", e que foi privada das súas fun
cións ó non ser recoñecida a súa en
tidade xurídico-administrativa , nin 
promocionada culturalmente, pasan
do a un total abafamento por uns 
centros rexidores de todas estas fun 
cións. 

Este plan de escolarización non 
respeta a estructura socio-económi
ca por seren afincado-los centros en 
núcleos "capitalidade de municipio " 
ou núcleos de poboación de máis 
entidade urbana onde se desenvol
ven actividades de costas ó campo. 

Lévanse dos pobos as inciden
cias culturais máis di rectas, como 
pode se-lo contacto coa escola e a 
influencia que poden ter mestres e 
nenos. 

O plan de concentracións , posto 

de modo, fixo crer que as unitarias 
estaban destinadas á extinción ou 
non sendo as í, a seren centros edu
cativos de segundo orde. A realida
de lévanos a contar cos dedos das 
mans as unitarias que responden a 
unhas mínimas esixencias en in
fraestructura e en dotación . Condé
nase así a un verdadeiro desterro ós 
mestres que teñan que sofrilas. É 
utópico, vendo a realidade actual, 
pensar nunha escoliña unitaria ben 
pintada que non rezume humidade, 
que teña tódolos cristais , luz, auga 
potable , patio de recreo, etc . Pola 
contra, edificios que foron no seu 
tempo modélicos, atópanse hoxe en 
ruinas , mentres a Concentración da 
zona está supermasificada. Do mes
mo xeito poderíamos ver en grandes 
concentracións material apodrecer; 
outros que carecen del e sempre, 
por descontado, as unitarias sen ser
virse do mínimo. 

A escola ó non se vencellar á 
vida das aldeas, vai facer dos rapa
ces persoas desarraigas socialmen
te e dispostos a unha indiferencia e 
odio cara o seu, predispoñéndoos a 
se afastar da súa aldea de orixe por 
vela desvalorizada. Motivo que pode 
explica-Ia tendencia á emigración ou 
o abandono dos pequenos núcleos 
por aglomeracións urbanas, entre 
outros moitos. 

Deste xeito, négase a posibilida
de de que o neno se comprometa ou 
sinta comprometido a resolve-Ia súa 
propia problemática , ou polo menos 
enfrentarse dun xeito crítico á marxi
nación que sofre. 
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INCIDENCIA NO ASPECTO 
PSICO-SOCIOLÓXICO 

Por non ter base os plans actuais 
no principio que debe cumplir toda 
planificación racional de respeto ás 
características natu rais e á configu
ración soc ial de cada lugar, presc ín
dese de elementais esixencias 
como: 

- Non ter en conta que a real ida
de topográfica condiciona unha es
tructura soc ial na que é vital a rela
ción entre os pobos máis próximos, e 
que supón o respeto a un sistema de 
vida e a unhas pautas de comporta
mento convivencia I de raigame an
cestral do noso pobo. 

- Non ter en conta as modula
cións psíquicas propias ó encadrar ó 
neno nun entorno que non lle di nada 
emotivamente nin subxectivamente. 
Rómpese a simbiose co medio, cre
bando a unidade co mundo que o 
arrodea nun momento tan crítico da 
súa vida emocional , no máis fondo 
entramado da subxectividade, pois 
para o neno cada árbore, cada pe
dra ou camiño , teñen a máis perfecta 
posición no mundo real e no máxico 
dos soños que a súa configuración 
ideal percibe. 

-Ó desconecta-Io neno do seu 
ambiente, ráchase ese "urdime -con
sustancial" tan complexo que envol
ve a vida emotiva do neno que se 
criou arroupado polos seres máis 
queridos do seu fogar e da súa ve
c indade. Aqueles que lle deron os 
primeiros colos e sorrisos, os primei
ros aloumiños e cachetes . Estas per

soas que estimularon as vivencias 
máis fondas do neno son a súa vez 
as que para el teñen máis valor ó sa
berse máis valorado por elas. Sem
pre e cando estas teñan a oportuni
dade de se actualizar no labor edu
cativo , de participar no desenvolve
mento do neno supoñen o reforzo 
máis seguro para o seu medre per
sonal. 

O neno sinte profunda admira
ción por aqueles que lle ofreceron os 
primeiros mecanismos de segurida
de e confianza e "engaiolaron" os 
seus soños. Estas persoas son sen 
dúbida os meirandes personaxes 
motivadores desde a idade máis crí 
tica. É a partir delas que o neno refor
zará o coñecemento da súa real ida

de, así como o despegar da súa fan
tasía. Aquí está a máis rica fonte de 
coñecementos partindo das percep
cións vivenciadas na dinámica do 
seu pobo e integradas na natureza 
que o acolle. Outro tanto, os seres 
que arrodean ó neno serán os gran
des personaxes das súas fabula
cións. Serán o punto máis segu ro 
para o xordir da espontaneidade e 
para dar pé a unha creatividade libe
radora nacida dos intereses da súa 
comunidade e dunhas experiencias 
compartidas. 

CONTRIBUCiÓN Ó FRACASO 
ESCOLAR 

Partimos de que se introduce o 
neno nun ambiente escolar de gran
de número de alumnos no que pasa 
desapercibida a súa actitude en moi
tos aspectos, movéndose maiormen
te no anonimato. 

Partindo de non considera- lo 
neno como persoa na súa integrida
de, tal como se está actuando dende 
a actual planificación educativa , tó
dalas consecuencias derivadas te
ñen que ser negativas: 

En primeiro lugar xa non se res
peta a persoa fí sica do neno, cando 
se somete ó sacrificio dun longo 
transporte nas denunciables condi
cións que es puxemos no apartado 
referido a este. Como tampouco se 
lle respeta cando, como se se tratase 
dun feito moi normal , se lle obriga a 
comer nun segundo turno de come
dor -ocasionado pola masificación 
do colexio- e aínda ben non acaba 
de comer faiselle entrar a rendir na 
clase. 

VICENTE 
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Estes "detalles" e tantos outros 

que se poder ían citar son indicativos 
do lugar que ocupa o neno neste sis
tema, e en que medida se planifica 
en función das súas necesidades 
psíquicas, biolóxicas e do seu ben
estar. . 

Hoxendía xa podemos avalia-los 
significativos resultados daquela pla
nificación de concentracións escola
res imprantadas desde hai máis dun
ha década con mentes de mellora-Ia 
calidade do ensino. Postos a analisa
-los resultados da porcentaxe de ne
nos que superan as probas de Gra
duado Escolar, obtemos un desafor
tunado dato, pero aínda é máis de
primente o fe ito de que (á marxe do 
fracaso en relación a uns prog ramas 
establecidos) o desenvolvemento da 
personalidade do neno alcanza ni
veis aínda máis baixos que os referi
dos á mera instrucción . Máis que o 
desenvolvemento de facu ltades, o 
que estamos a presenciar en porcen
taxes moi elevadas é b loqueo destas 
facultades , cando non actitudes des
viadas e conductas problemáticas. 

Chégase en moitos casos a dár
selles solucións desde a Educación 
Especial a nenos que a única dificul
tade que teñen é a desconexión co 
xeito de escola que se lles impón . 
Outro tanto podémonos atopar con 
cantidade de rapaces de catorce 
anos que saen do colexio coa pre
tensión de que saben inglés porque 
aprenderon uns vocablos snobistas. 
pero que carecen do mínimo desen
volvemento persoal : cun grao cero 
de autonomía, cunha capac idade 
creativa nula, así como unha incapa
cidade de comprensión lectora e de 
expresión oral e escrita. Todo isto re
dúcese a unha falla de iniciativa e de 
interés por algunha activ idade, a 
unha falla de disposición para ser el 
mesmo e para afronta-Ia vida. 

Os desalentadores resultados 
que este tipo de escola amosa, se 
ben é certo que os podemos atribuir 
en grande medida ó complexo entra
mado da situación social que nos 
toca vivir , tamén é verdade evidente 
que a contrapartida que a escola 
ofrece a tal situación é probe. A es
cola pouco alento pode aportar se se 
basa en presupostos como: 

- Non partir da realidade social, 
cu ltural , e psicoafectiva dos nenos, 
desconsiderando as súas necesida
des 'físicas e emocionais. 

- Non traballar polos intereses 
do neno cando estes están á marxe 
dos programas dun exame de Gra
duado Escolar. 

?? 

-Partir duns contidos urbanizan
tes para o neno rural que impiden 
que se poida sentir situado. 

Hai que sinalar por outra banda, 
no caso dos nenos do Ciclo Superior, 
cal é o seu estado de desorientación 
cando no instante tan crítico da ado
lescencia e da afirmación personal 
se ven inmersos nun ambiente tan 
despersonalizado, de compañeiros 
de paso (viaxe de autobús) e de con
tinuo cambio de mestres, que cada 
hora van solta-lo seu "rolla " desco
nectado do dos outros: Matemáticas, 
Lingua, Social , Natural , Idioma, Plás
tica, E. Física ... Pasan as xornadas 
co bombeo de profesores horario e 
materias que na maioría dos casos 
non teñen que ver cos seus intereses 
inmediatos nin futuros. 

• 

A relación afectiva do neno vai 
quedando postergada, a vinculación 
personal cun mestre co que o rapaz 
se manifeste e que siga a súa evolu
ción global non se dá. O rapaz, atur
dido nun viaxar diario que o teva 
a ningures, vaise perdendo entre as 
caras pasaxeiras que cada hora pa
san pola súa aula para cargalo de 
materias que terá que seguir segun
do o ritmo dos máis avanzados (os 
ritmos individuais non se consideran) 
e así empeza a carreira dos frustra
dos, dos inadaptados, dos que só 
poden acabar triunfando no pasotis
mo, na brutalidade, na del incuencia, 
no desencanto ou na "ignorancia al
fabetizada" . 

A.L.P. 
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Conclusións das Primeiras Xornadas 


da Escola Rural 
Os preto de 100 profesionais da educación reunidos nas las. XORNADAS 

OA ESCOLA RURAL celebradas en Santiago de Compostela entre os días 23
25 de Maio de 1986, por convocatoria de NOVA ESCOLA GALEGA, despois de 

detidos debates, intercambios, coñecemento de experiencias e de análise da 
actual realidade das escolas rurais en Galiza, estiman oportuno elevar ante a 
sociedade galega e ante as instancias da Administración educativa implicadas 

as seguintes conclusións: 

A SITUACiÓN ACTUAL DA 

ESCOLA RURAL 


1.0-Valoramos negativamente a eli
minación e desaparición indis
criminada de varios milleiros de 
pequenas escolas rurais ao 
longo dos últimos 15 anos, 
como resu ltado da apl icación 
dunha lexislación educat iva 
(L.X.E. de 1970), favorecedora 
da concentración de unidades 
escolares, baixo concepcións 
sociolóxico-administrativas fa
vorables á urbanización, ao 
"desenrolismo", á asimilación 
cultural e á destrucción do pa
trimonio lingO ístico-cultural ga 
lego e en base á instrumenta
ción ideolóxica da igualdade 
de oportunidades. Tal desapa
rición de escolas ten deixado 
sen centros cul turais aos nú 
cleos ou entidades de poboa
ción onde elas asentaban. 

2. 0 .- Esta actuación político-admi
nistrativa vén sendo mantida 
sustancialmente pola actual 
Administración Educativa Autó
noma de Galiza, ben que se 
puxeran en marcha algúns pro 
gramas e iniciativas tendentes 
a aminora-los efectos sociais 
das anteriores e persistentes 
orientacións. 

3°.-Existe hoxe, con todo, algo 
máis dun milleiro de centros es 
colares públicos de educación 
básica con menos de oito uni 
dades escolares si tuados no 
medio rural. Encóntranse na 
súa xeneralidade enfrentados a 
unha complexa problemática, 
que deberá ser solucionada en 
ben da calidade educativa e da 
realización do dereito á educa
ción . 

4°.-Actualmente as escolas rurais 
por mor da maior atención pre
supostaria e financieira aos 
centros educativos de oito e 
máis unidades e polo seu es
quecemento legal , enfrentan 
amplas carencias e deficen
cias , entre as que se sinalan : 

a) 	 En canto a instalacións e equi
pamentos : frecuente inexis
tencia de servicios hixiénicos 
dignos, desadaptación de lo
cais, problemas de ilumina
ción e soai lamento, carencia 
de patio cuberto, de auga clo
rada , de calefacción , de des
pacho de tutor ía/administra
ción , de campo de deportes, 
de moblaxe complementaria 
(e ás veces básica) 

b) 	A miúdo, particu larmente os 
centros dun menor número de 
unidades carecen total ou par
cialmente dunha dotación bá
sica de material didáctico 
adaptando á funcionalidade 
educativa a cumplir sendo 
centros de preescolar e ciclo 
inicial , véndose os profesores 

obrigados a paliar tal extremo 
a través dun esforzo persoal e 
voluntarismo que non se co
rresponden cunhas esixen
cias obxectivas de profesio
nalidade docente. 

c) 	Rex ístrase unha particular 
precariedade en canto á exis
tencia de libros e outros mate
riais esc ritos e audiovisuais 
que deberán formar parte da 
biblioteca e recursos didácti 
cos da aula. 

d) 	Dado que un importante nú
mero de escolas debe atender 
á iniciación· e consolidación 
de aprendizaxes instrumen
tais , salientamos con especial 
preocupación as carencias de 
material educativo , axeitado, 
como tamén as deficiencias 
informativo-formativas que pa
decen os p rofesores. 

e) 	 Existe unha carencia de me
dios institucionais de coorde 
nación pedagóxica entre os 
profesores tanto dos centros 
incompleto~ entre si , como en 
relación aos colexios públi 
cos . 
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f) Encóntranse reais problemas 

que dificultan o avance dunha 
actuación pedagóxica cutural 
e linguísticamente normaliza
dora, que é aínda feble . Exis
ten rupturas programáticas e 
metodolóxicas entre a actua
ción curricu lar nas pequenas 
escolas rurais e nos colexios e 
concentracións escolares, de
bendo ser solucionadas. 

g) 	A dotación económica para 
gastos de funcionamento re 
sul ta insuficiente, debendo, 
por outra parte, mellorarse a 
súa distribución . 

h) 	 Os alumnos carecen dos pre
c isos seguros escolares , que 
deberían ser asegurados des
de a Administración educati
va, o que leva a algunhas si
tuacións de indefensión e in 
segui ridade xurídica por parte 
dos profesores, nos casos de 
accidentes escolares. 

i) Os ratios máximos de alumnos 
resultan frecuentemente abu
sivos, particularmente cando 
un profesor debe atender a 
pequenos gruPQs e alumnos 
de varias idades e de distintas 
situacións de aprendizaxe. Do 
mesmo xeito os horarios esco
lares haberían de ser flexibili 
zados. 

I) Existe un amplo conxunto de 
deficiencias ó redor da forma
ción , perfeccionamento e faci
litación da actuación profesio
nal dos mestres: as Escolas 
de Maxisterio e outros centros 
de formación univ.ersitaria non 
atenden suficientemente á es
pecificidade formativa para a 
actuación no medio rural ; non 
se facilita como debera o per
feccionamento do profesora
do, nin se dignifica a súa fun
ción en tal medio social ; a car
ga docente resulta , a miudo, 
excesiva, ante a diversidade 
de actuacións a realizar ; exis
te ri xidez nos concursos de 
traslado e acceso, impedindo 
a posibilidade de constitución 
de equipos docentes, con 
proxectos de actuación peda
góxica conxunta nas zonas ru 
rais ; non hai , tampouco , unha 
incentivación profesional que 
invite á permanencia e estabi
lidade en tal medio e que po
dería lograrse a través da . 
existencia de vivenda digna, 
facilidades de perfecciona
mento, coa agrupación de ho

ras de adicación exclusiva, 
apoio administrativo e des
centralización de tais servi
cios; axilización dos servicios 
de xestión e información, die
tas de transporte para despra
zamentos a centros de recur 
sos ou de coordenación , facili 
tación de sustitucións en caso 
de baixa temporal por enfer
midade e outras . 

II) 	 Debe revisarse seriamente a 
pol ítica de transportes e co
medores escolares, pois a ac
tuai si tuación está lastrada 
dun alto número de deficien
cias . 

m) Cómpre garantir sempre un 
posto digno a tódolos alumnos 
e singularmente aos de prees
colar. 

ESCOLA RURAL E 
DESENVOLVEMENTO RURAL 

5.0- Consideramos como escola ru 
ral en Galiza a aquela que está 
inmersa nos seguintes paráme
tros : 

a) 	 Un entorno socio-económico 
predominantemente agrícola
-gandeiro e nalgúns casos 
pesqueiro. 

b) 	Un entorno, no que as viven
cias , as actitudes, as crenzas , 
as pautas de comportamento, 
as normas de conducta ... , en 
definitiva a cultura espiritual 
presenta características pro
pias en canto ao xeito de en
tende-Ia vida. 

c) 	 Unhas solucións históricas e 
comunmente aceptadas nos 
aspectos físico-vitais , é dicir, 
unha cultura material específi
ca. 

Na actualidad , e independente
mente das súas eivas, habería 
que considerar como Escolas Ru
rais: os centros de Preescolar, 
Unitarias, Mixtas, Agrupacións , 
Colexios e Concentracións situa
dos no marco rural e mesmo ta
mén os ubicados en vilas e me
dios urbanos, en tanto que o seu 
alumnado proceda maioritaria
mente dos núcleos ru rais. 

6.o.-Cómpre unha lexislación espe
cífica para as escolas rurais 
que contemple o conxunto de 
situacións particulares. Nesta 
perspectiva, a administración 

local debe ser dotada dunha 
maior capacidade competen
cial e presupostaria e contem
plar unha ordenación comarcal 
do territorio , para poder res
postar máis eficientemente ás 
concretas necesidades da es
cola rural. 

7.o.- Unha nova perspectiva da es
cola rural debe integrarse nun
ha nova perspectiva de desen
volvemento rural, en oposición 
alternativa á actual depreda
ción e non desenvolvemento 
endóxeno. A sociedade rural 
hoxe está sometida, o mesmo 
que as súas modalidades de 
desenvolvemento económico a 
unha crecente dependencia de 
mecanismos exteriores que re
ducen a súa desexable autono
mía e capacidades propias so
bre os procesos de desenvol
vemento. 

8.o.-A escola debe contribuir eficaz
mente a ese desenvolvemento 
socio-económico: os coñece
mentos alí adquiridos deben 
poder ter aplicacións prácticas; 
debe abrirse ao medio e inte
gra-Ias capacitacións profesio
nais e técnicas dos que como 
técnicos , médicos, veterinarios 
e outros axentes desenvolven 
no rural as súas profesións. 
A escola debe relaciona-los 
distintos aportes científico-téc 
nicos, en base ao estudio do 
medio, partindo da realidade 
dos nenos, imbuíndoos de sen
so de comunidade con recur
sos capaces para o seu pro
greso, a través do emprego de 
medios e metodoloxía activa e 
científica adecuada. 

9.o.-0s profesores que exerzan a 
súa profesión en contextos ru
rais deberán estar integrados 
no medio, para o que parece 
oportuno, en liñas xerais, esta
blece-Ia residencia na comuni
dade onde se exerce a función 
docente, entendendo que pode 
haber distintos graos de inte
gración , segundo a asunción 
que cada un faga respecto do: 

a) 	 entendemento das relacións 
socio-económicas do mun 
do rural , 

b) intervención na loita colecti
va pola resolución da pro
blemática existente al í onde 
se exerce, 
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c) comprensión, respeto e po

tenciación crítica da cultura 
material e espiritual do mun
do rural. 

10o .-Cómpre unha real dignifica
ción e potenciación da escola 
rural porque pode xogar un 
importante papel no desenvol
vemento integral do mundo 
rural e na educación das súas 
xene racións novas. 

11 .o.-A Administración Educativa 
galega e os centros de forma
ción do profesorado deben 
procurar unha adecuada for
mación dos profesores que 
vaian traballar no mundo rural , 
facilitando os medios necesa
rios e unhas condicións de 
vida dignas. 

12° .- Deben revisarse os contidos e 
modelos de aprendizaxe se
guidos hoxe nas escolas in
completas e nos colexios e 
concentracións , procurándo
se unha integración activa en
tre a aprendizaxe experiencial 
e formal , máis propia unha da 
cultural tradicional e outra da 
cultura urbana. Tense que ir á 
galeguización do ensino, cun 
curriculum integrado no me
dio e aberto a unha total nor
malizac ión do idioma, supera
dora da actual situación digló
sica. 

A ZONALlZACIÓN E A CO
MARCALIZACiÓN ESCOLAR 
COMO ALTERNATIVA SO
CIAL E EDUCATIVA. 

Partindo da actual situación da 
escola rural, que podemos calificar 
como a de unha escola sen futuro, 
anclada en concepcións tradicionais 
e incapaz de preparar persoas que 
aporten a súa intelixencia creativa ás 
necesidades do Século XXI, propo
ñemos unha alternativa baseada na 
zonalización e comarcalización cara 
a unha educación integral e como 
contrapartida a un sistema educativo 
fundamentado nos conceptos de 
despersonalización, masificación, di
cotomía mestre/alumno, ail/ante do 
medio, urbanizante e con contidos 
desaxustados á evolución psicobio
lóxica e social do neno. 

13.°-Este prantexamento require 
un novo modelo de escola 
que definimos como ESCOLA 

INTEGRADA: escola na comu
nidade, comunidade na esco
la. Unha escola insertada no 
entorno próximo ao neno, tan
to fisicamente como a nivel de 
contidos basados nas súas vi
vencias e experiencias , nun 
coñecemento xeográfico e so
cial do seu entorno. Este mo
delo de escola leva consigo 
revisa-lo concepto tradicional 
de aula e de nivel , polo que 
prantexamos un novo concep
to de espacio escolar: espa
cios racionais e arquitectura 
funcional e lúdica, creación 
de espacios colectivos inter
grupos polivalentes, espacios 
para pequenos grupos ou ta
lleres móviles, lugares que po
sibi liten o traballo simultáneo 
con diferentes grupos, adap
tación do edificio á climatolo
xía e ao medio, espacios cu
bertos e luminosos, calefac
ción , fosa séptica , luz, auga 
corrente , servicios ... 

14° .- Este modelo de escola inte
grada concíbese sobor dunha 
metodoloxía de traballo en 
base a proxectos pedagóxi
cos elaborados polos equipos 
docentes dentro da zona e no 
propio centro . Esto leva consi 
go unha coordenación do pro
fesorado nun proxecto globa
lizador. Dentro deste profeso
rado contaríase con mestres 
rotantes colaboradores que 
complementarían o traballo 
de coordenación, planifica

ción , elaboración de material 
e distribución deste. Este 
prantexamento conleva a 
creación de centros de coor
denaCión e planificación que 
sustituirían aos actuais cen
tros de recursos, dado que as 
súas funcións serían moito 
máis amplas: planificación con
xunta do traballo da zona e 
coordenación deste, investi 
gación -metodolóxica, elabora
ción do material adaptado á 
realidade e ós intereses dos 
nenos, depósito deste mate
rial e distribución do mesmo. 
Trátase, en suma, de axustar
se ao máximo a unha educa
ción personalizada para uns 
nenos concretos , para os que 
non sirven uns libros de texto 
estereotipados, polo que o 
material elaborado no centro 
de recursos require a existen
cia duns medios, como son 
audiovisuais, multicopista, te
mas elaborados, documenta
ción sobre a comarca, biblio
teca para mestres e alumnos, 
laboratorio de fotografía ... 

15° .-0utro concepto impl ícito nes
te modelo é o entorno como 
recurso: utilización dos ele
mentos naturais e sociais que 
furman parte do mundo do 
neno ademais doutros re
cursos didácticos preelabora

, dos así como a disponibilidade 
dunha horta escolar, inverna
deiro ou -granxa que permita 
un traballo de experimenta
ción. 
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16.0~Ademais de integra-Ia escola 

na vida do neno, tense que in
tegra-Ia dinámica interna da 
escola co obxectivo de poten
cia-Ia formación de homes e 
mulleres que respeten e de
senvolvan o seu entorno dun 
xeito científico como paso 
previo para poder coñecer, 
respetar e asimilar entornos e 
coñecementos cun maior grao 
de . abstracción, e desen
volver unha sensibilidade hu
mana. Partindo deste concep
to supoñemos que é enrique
cedora a escola que non se 
cingue a niveis-tipos por ida
de, senón que abrangue a 
coeducación de nenos de di
ferentes idades, niveis e ca
pacidades. O que leva a un 
modelo escolar de interciclos, 
no que entrarían os nenos 
con deficiencias que deica 
agora se foron marxinando na 
chamada educación especial , 
respetando deste xeito os rit 
mos individuais de evolución 
e aprendizaxe. Isto leva consi
go o descarta-los sistemas de 
grupos prefixados de alumnos 
e en contrapartida configurar 
grupos flexibles en función de 
cada realidade, poñendo en 
todo caso limitacións ao nú 
mero de nenos que ten que 
atender cada mestre para ga
rantir unha aproximación 
efectiva ao neno: polo que 
propoñemos que cando exis 
tan máis de tres cic los a ratio 
non pode ser superior a 15 
alumnos. 

17.o - Asemade , a formación inte
grai do neno non se cinguirá 
ao recinto escolar, senón que, 

na liña da promoción do me
dio rural , tendemos a unha 
educación da comunidade 
ofrecendo un medio ambiental 
que potencie o desenvolve
mento autónomo das inque
danzas do neno e dos adul 
tos: biblioteca, talleres de ar
tesan ía, plástica, dramatiza
ción, música... , actividades 
promovidas por animadores 
culturais rotantes pola comar
ca cun programa de dinami 
zación da vida rural. 

O concepto de transporte 
escolar var ía totalmente posto 
q.¡,.¡e este tipo de escola preci
sa vehículos pequenos para 
recorridos pequenos. 

Propoñemos que, no caso 
de existir, os comedores se
xan pequenos, con poucos 
comen sales e que faciliten a 
atención individualizada e a 
interrelación interpersonal. 

Para poñer en marcha este 
proxecto de renovación preci
sase unha formación de pais e 
mestres para que atendan e 
asuman unha alternativa dei
ca agora non promocionada. 

18.o.- Medidas inmediatas: 
a) paralización dos actuais 

proxectos de ampliación 
das g randes concentra
cións, 

b) descentralización e des
masificación dos centros 
saturados, 

c) 	 remodelación e ampliación 
dos centros e edificios 
aproveitables das actuais 
escolas unitarias, 

d) elaboración de mapas es
colares a partir de: 

* 	 estudio da situación das 
actuais concentracións 
en cada zona, 

* 	 estudios prospectivos 
sobre a poboación, as
pectos socio-económi
cos, servicios, comuni 
cacións, dinámica de re
lación social. .. 

* 	 concreción de alternati
vas (proxecto de ubica
ción das escolas integra
das e transformacións 
das agrupacións e esco
las unitarias que se axei
ten a estes criterios). 

CODA 

Os profesionais da educación 
reunidos nestas las. XORNADAS 
asumen nas súas liñas xerais os do
cumentos de traballo presentados 
nelas: "A escola rural en Galicia", 
"Entre a vella e a posible escola rural 
galega" e "Consideracións e aporta
cións a unhas supostas reformas no 
mapa escolar para os concellos da 
Mancomunidade de Ordes (A Coru 
ña)" . 

Co mesmo criterio adhírense as 
conclusións das xornadas llas. Esta
tais de Escola Rural (A Rioxa, 1986): 
proxecto de desenvolvemento inte 
grado, a zonalización como alternati 
va á escola rural e Declaración final. 

Finalmente, agradece-Ia presen 
cia e intervencións de tódolos ponen
tes, quen , coa súa participación co 
laboraron a un debate necesario e á 
elaboración das presentes Conclu
sións. 
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o galego, oficial ma non troppo 

Xesús Costas Abreu 

"... a dominación desempeña en case tódalas súas formas, aínda alí onde 
menos se sospeita, un papel considerable. Así ocorre por exemplo nas 

comunidades lingUísticas... a dominación exercida na escola determina tamén, 
do xeito máis dura deiro e constante, a forma e a preponderancia da linguaxe 

escolar oficia/". 
Max Weber, Economía e Sociedade, cap. IX 

o 21 de decembro de 1981 pre
séntase no Parlamento Galego a pri
meira proposición de lei de normali
zación linguística (a de EG) , en 
marzo do ano seguinte preséntase a 
segunda proposic ión (a do B.NPG 
P.S.G.) , en novembro de 1982 no 
Pleno do Parlamento debátese a 
toma en consideración da primeira 
iniciativa plantexada e acórdase no
mear unha ponencia para que elabo
re con urxencia unha proposición de 
lei conxunta. A ponencia rematou o 
seu traballo en abril de 1983 e, sen 
case emendas, o texto elaborado con
xuntamente é aprobado por unanimi
dade polo Pleno do Parlamento o 15 
de xuño de 1983. 

o 5 de outubro de 1983 o Presi 
dente do Goberno somete a conside
ración do Consello de Ministros a lei 
aprobada así como ... " a procedencia 
e oportunidade de interpoñer no seu 
caso recurso de inconstitucionalidade 
contra a mesma ': acordando interpo
ñer recurso contra os artigos 1 D e 7.0 1 
e 2 da lei(1), recurso, que ten entrada 
no Tribunal Constitucional o día 13 do 
mesmo mes e ano. 

O recurso presentado fúndase nas 
seguintes liñas argumentais: 

1. A materia linguística como tal e 
de seu non constitúe un título de habi
litación competencial para que a Co
munidade Autónoma poida normar os 

aspectos materiais esenciais para 
acada-Ia normalización linguística, e 
no caso concreto do art. 7, só ó lexis
lador estatal lle corresponde regula-Ia 
cooficialidade do galego en relación á 
Administración de Xusticia. 

2. Da proclamación da cooficiali
dade do galego non cabe deducir sen 
máis que leve aparellada como conse
cuencia a imposición do deber de co
ñecemento que a Constitución só es
tablece para o castelán, o silencio do 
Estatuto de Autonomía a este respec
to non .é unha lagoa que postestatuta
riamente poida enche-Ia Asamblea 
Lexislativa Galega 

O establecemento do deber cons
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titucional de coñece-lo castelán impli
ca que ó se poder presumir valida
mente que tódolos españois coñecen 
esta lingua, ó actuar os poderes públi
cos unicamente en castelán non inco
rren en discriminación, noutros termos 
"a oficialidade do castelán e a das de
mais linguas españolas non son coex
tensas na súa eficacia" (e esta afirma
ción non se refire ó aspecto territorial) . 

Realmente, no tocante á cuestión 
do reparto ou a atribución competen
cial, con ser grave, ben se podería 
pensar que tanto ten quen (que institu
ción ou administración) teña que cum
prir coa fúnción normalizadora e unha 
das especialidades do Estatuto de 
Autonomía galego é precisamente o 
seu artigo 27.20 que atribúe á Comu
nidade Autónoma competencia ex
clusiva na promoción e o ensino da 
lingua galega. 

En canto á segunda argumenta
ción , o estatuto xu rídico formal de 
oficialidade da nosa lingua, algúns 
entendiamos (e seguímolo a facer) 
que a expresión do artigo 3.2 . da 
Constitución: as outras linguas espa
ñolas "serán tamén oficiais" nas 
respectivas Comunidades Autóno
mas de acordo cos seus Estatutos, é 
ben nidia ou cando menos fornece 
base abondo para soster e interpre
tar que o estatuto xurídico de oficiali
dade (cando non fora modulado á 
baixa como no caso do bable , ou o 
vasco en Navarra no respectivo Esta
tuto) tiña o mesmo contido que o do 
castelán , só que limitado ó territorio 
da Comunidade. Para decatarmonos 
do alcance da tese do Goberno Cen
trai , cómpre facer unha longa cita do 
alegato do avogado do estado en re
lación coa lei vasca que foi a primei
ramente aprobada e recorrida: 

"... a actuación dos poderes 
públicos realizada unicamente en 
castelán, respaldada expresamente 
por un deber constitucional, nunca 
poderá reputarse de discriminatoria 
no senso do artigo 14 da Constitu
ción Española. Pola contra, ó carecer 
de fundamento constitucional o de
ber de coñecer calquera outra lin
gua, non cabe presumir validamente 
que esta lingua teña que coñecerse 
no territorio da Comunidade Autóno
ma onde se establecera a súa coofi
cialidade, e a actuación dos poderes 
públicos realizada unicamente nesa 
lingua poderá ser estimada como 
discriminatoria en vulneración do ar
tigo 14 CE" 

Tamén en verbo da presun
ción do coñecemento, trasunto do 
deber de coñecemento; cabe plante

xar outra interpretación alternativa 
tan racional ou máis ca do alegato 
gobernamental, partindo da evidente 
(e sangrante) realidade de que no 
Estado español , dende a xeral iza
ción do sistema educativo só se pre
tendeu impranta-Io ensino da lingua 
castelá (e proscribi-Io das demais lin
guas españolas ata datas ben recen
tes ; como simple mostra e seguindo 
coas citas velai o texto do artigo 2 do 
Real decreto de 21 de Novembro de 
1902: "Os mestres e· mestras de ins
trucción primaria que ensinasen ós 
seus discfpulos a doctrina cristiana 
ou outra calquera materia nun idioma 
ou dialecto que non sexa a lingua 
castelá, serán castigados por primei
ra vez con amonestación por parte 
do Inspector provincial de primeiro 
ensino, quen dará conta do feito ó 
Ministerio do ramo, e se reincidisen, 
logo de ter sofrido unha amonesta
ción, serán afastados do Maxisterio 
oficial, perdendo cantos dereitos lles 
recoñece a lei ') e da recente intro
ducción das demais linguas nacio
nais no sistema educativo xeral e ten
do en conta que este é (a partir da 
obrigatoriedade do ensino) o meca
nismo técnico de socialización lin
guística característico das socieda
des desenvolvidas, a esixibilidade 
do deber ou simplemente do coñe
cemento dun idioma quedaría modu
lada pola accesibilidade deste coñe
cemento por esta vía ou outras com
plementarias , o que vale en verbo do 
noso idioma e tamén do castelán 
porque a outra tese sitúa na ilegali
dade máis absurda á poboación mo
nolingue galegofalante e ós analfa
betos. 

E nestas andabamos cando o tri
bunal Constitucional fixo públicas as 
súas sentencias o 26 de xuño. O gro
so dos fundamentos xurídicos fixa
dos polo Tribunal contense na sen
tencia sobre a lei do euskera (da que 
se recorrían sete artigos). No caso 
da lei galega, só se declara inconsti
tucional o párrafo do art. 1.2. que es
tablece o deber xeral de coñece-lo 
galego, co que se rompe a paridade 
dos estatutos xurídicos de oficialida
de do galego e do castelán de xeito 
que este se move no campo dos de
reitos e deberes individuais , mentres 
que o noso idioma queda reducido ó 
dos dereitos individuais. Di o Tribunal 
Constitucional a este respecto que "a 
conclusión non pode ser outra" e que 
"tal deber... non é inherente á coofi
cialidade dé lingua galega". Temos 
para nos que a conclusión podía ha
ber sido outra (polas razóns expos

tas e porque o recurso non tiña por
que haberse presentado, mesmo 
houbo un compromiso por escrito de 
retiralo) e que a "inherencia" se non 
automática , si que é predicable ex
presamente. Engade o Tribunal que 
a inexistencia do deber éo "sen pre
xuicio de que a acción pública que 
en tal sentido se realice poida ter 
como finalidade asegura-lo coñece
mento dese idioma polos cidadáns 
de Galicia ". O certo é que a interpre
tación finalmente adoptada polo Tri
bunal Constitucional vén supoñer ó 
noso entender, a reintroducción por 
esta vía de dúas emendas presenta
das cando a elaboración do texto 
constitucional, que foron daquela re
xei tadas. 

X.CA 

1. 	 Os artigos recorridos perante o Tribunal 
Constitucional da lei de Normalización 
Linguística de Galicia (L.3/ 1983 de 15 
de xuño) foron os seguintes: 
art. 1.2 Tódolos galegos teñen o deber 
de coñecelo e o dereito de usalo. 
art. 7. 1. No ámbito territorial de Galicia, 
os cidadáns poderán utilizar calquera 
das dúas linguas oficiais nas relacións 
coa Administración de Xusticia. 

2. 	 art. 7.2 As actuacións xudiciais de Gali
cia serán válidas e producirán os seus 
efectos calquera que sexa a lingua ofi
ciaI empregada. En todo caso a parte ou 
interesado terá dereito a que se /le ente
re ou notifique na lingua oficial que elixa. 
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o galego estándar na escola sen 
merma da variante dialectal. 

Quizai s resulte un tanto utópico 
falarmos dun galego estándar na es
cola cando aínda se debería falar da 
desigualdade do galego na maior 
parte dos Centros de EXB. e da pro
blemática que esta lingua presenta. 

Preocúpano-Io tratamento que ó 
noso idioma se lle dá na escola, en 
canto se ben por Real Decreto (20 de 
Xu llo, 1979 _n O 1981 /79, M.E.C.- )(l) 
se regu lou a incorporación da Lingua 
Galega no sistema educativo de Ga
licia , facéndoa "asignatura" obrigato
ria dos Plans de Estudio de Educa
ción Preescolar, Ensino Básico, F.P. 
e Bacharelato, a partir do curso 
1979-80, sabemos que todo fica re
ducido a iso, a unha "asignaturiza
ción" do galego e non a unha norma
lización do galego ou á consecución 
dunha escola en galego. Deste xeito, 
se algunha materia se imparte en ga
lego, débese unicamente á vontade 
persoal do profesor encargado dela 
(evidentemente, isto faise extensivo a 
calquera nivel do ensino) . 

A docencia debería impartirse en 
galego, mais, a situación actual non 
é esa. A nosa lingua redúcese a ca
tro horas semanais e en moitos Cen
tros nin se respeta o tempo que ofi
cialmente· se lle asigna. A superación 
desta eiva non está nas nosas mans, 
é un problema colectivo ; xa que logo 
temos que nos reducir á asignatura 
de Lingua Galega e, a nosa intención 
neste traballo é evidenciarmos al 
gúns dos problemas con que se ato
pa un mestre de galego e ofrecer un
has orientación didácticas para o tra
tamento dos mesmos, as í coma sa
lienta-Ias obxectivos que nos parece 
debe persegui-lo docente, aínda que 
sempre axeitándoos á situación es
pecífica que se dea na súa c lase. 

Plantexamos, logo, o feito que se 
enuncia no título do noso traballo: o 
galego estándar que hoxe aparece 
na escola nos libros de texto e outros 
materiais didácticos que o docente 

usa e, a fala do neno -concretamen
te do neno galego-falante que domi
na oralmente unha variante xeográfi
ca-o 

Obvio é que, calquera lingua, 
para facilita-Ia súa aprendizaxe ne
cesita unha fixac ión. A linguaxe é un 
medio de comunicación social, polo 
tanto un cód igo; para que un código 
sexa eficiente e económico ten que 
ser normativo, e como toda conven
ción social pode ser revisable no mo
mento en que cumpla insuficiente ou 
imperfectamente a súa función . 

No noso caso é necesario un ga
lego estandarizado ou común no 
que se desenvolva toda a vida cultu
ral e oficial da Comunidade. Chama
mos "galego común" a esa varieda
de convencional que a maioría dos 
galegos identificamos como a "lin
gua correcta mínima", resul tado dun
ha serie de procesos: selección dun
ha variedade de lingua, coodifica
ción , elaboración funcional e acepta
ción. Esa variedade (estándar) é a 
que se usa (ou debería usar) no ensi

M.a do Carme Ares Vázquez 

Xesús Arias Méndez 

no, prensa escrita , publicidade, ra
dio, TV., cine , comunicacións ver
bais, etc. A consecución disto de
pende da súa normalización pois se 
esta se leva a cabo tamén se acelera 
unha espontánea normativización. 

Pero temos que dicir con X. Ferro 
Ruibal que unha lingua está normali
zada: 

"Cando.. . se pode falar sen ter 
que pedir excusas para falala, 
cando en ningún ambiente resul
ta chocante que alguén fale, can
do é de uso normal en calquera 
situación formal ou informal para 
calquera clase socia/,,(2) 
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e, evidentemente, o galego non res
ponde hoxe a esta situación enunc ia
da, aínda que se están a dar moitos 
e moi importantes pasos cara a dian
te. 

A tarefa é de todos e o mellor 
paso que podemos dar, máxime 
como mestres, é adoptarmos unha 
coherenc ia lingu í stica dentro e fóra 
da aula, póndonos como obxectivos: 
normalizar, prestixiar e valora-Ia lin
gua galega como propia e medio 
axei tado para calquera situación. As 
nosas actitudes servirán de referen
cia para os nosos alumnos en moitos 
casos e con iso contribui remos á nor
malización e consecuente normativi
zación da nosa lingua. 

A escola, como medio de cultura, 
debe desenvolve-Ia súa actividade 
nun nivel de lingua común ou están
dar. Naturalmente, isto refí rese á lin
gua escrita pois unha estandariza
ción total, inciu ída a fala é algo utópi
co e non rendable, pois se se dera 
estar iámoslle negando á lingua a ca
pacidade de e'Jolución para se axei
tar ás ci rcunstancias e ás esixencias 
de cada momento. 

Todos podemos estar de acordo 
nesta última afirmación, orà ben , ta
mén é certo que a escola se ten que 
adaptar ó medio e, polo tanto, parti
mos de que calquera actividade na 
clase de galego ten que respeta-Ias 
peculiaridades propias dos nenos 
nos primeiros cursos do EXB. , para 
ir introducindo pouco a pouco, xa 
nos cursos da Segunda Etapa, as so
lucións estandarizadas de que fala
bamos. 

Centramos, logo, a nosa mirada 
nun fenómeno real da nosa lingua e 
co que cumprirá andar con moito 
tino: o dialectalismo. 

Antes de seguirmos interesa ma
tiza-Ia que entendemos por dialecto
loxía. 

Seguindo ó Profesor Antón Santa
marina, convén aclarar que: 

" .. por dialectoloxía entendemos 
todas aquelas variacións que 
pode haber nunha lingua entre as 
distintas falas que a compoñen. 
Entran dentro dos obxectivos da 
dialectoloxía desde as mínimas 
diferencias que pode haber na 
emisión dun fonema astra aque
las que afectan gravemente os 
sistemas, pasando, naturalmente, 
polo léxico "(3) 

Xa que logo, o dialectalismo non 
é algo alleo á lingua, senón o punto 
de asentamento dunha norma que 

VICENTE 

convencionalmente decide que dia
lectalismo entra e ca les quedan fóra 
dela, e que a escoll a se fai exc lusiva
mente pola necesidade de c rear un 
galego supradialectal e non porque 
unha forma sexa máis lexítima cá ou
tra . 

Interésano-Io tratamento do DIA
LECT ALlSMO NA ESCOLA, lugar 
onde os nenos empezan o contacto 
co galego estándar e se decatan das 
diferencias ou variacións con res
pecto ó seu galego. Este aspecto ne
cesita un tino especial por parte do 
mestre en canto o escolino pode 
chegar a acadar conciencia de que o 
bo galego é "o dos libros" e cair no 
erro de desprestixia-Ia súa variante , 
considerando que o seu non é un bo 
galego e, deste xeito, chegar á opi 
nión abondo xeralizada de que o ga
lego é unha lingua chea de variantes 
de todo tipo entre as que a que un 
fala é a menos correcta. 

Antes de chegar á escola o meni
ño domina unha modalidade de lin
gua dándolle un sentido particular, o 
do seu mundo propio. Máis adiante, 
tralas correspondentes actividades 
de lectura, escritura e comunicación 
oral poderémoslle ir esixindo un em
prego do nivel estándar. Ata ese mo
mento cómpre respeta-Ia súa fala, de 
aí a necesidade de integración do 
mestre no medio. Ten que ser cons
ciente das características lingOísti
cas dos seus alumnos para, a partir 

de aquí , busca-Ias situac ións educa
tivas , labouras, contidos, etc ., que 
máis favorezan en cada caso o de
senvolvemento da linguaxe. 

Parti mo de que un mestre coñece 
o mapa linguística de Galicia e a de
sigual extensión xeog ráfica que pre
sentan algúns dos fenómenos dife
renc iadores das falas galegas. Deste 
xei to , e por sinalarmos algúns exem
plos, se os alumnos dominan varian
tes como: 

* Baxo, caxa (frente ás do galego 
común "baixo ", "caixa'j; cais, ca
miois (por "cans ", "camións '); tein, 
cantein (por "teñen ", "cantei'); molín, 
calente ("muíño ", "quente 'j , vecíus, 
vecías ( "veciños ", "veciñas 'j ... etc. 
Características todas elas da Área 
Oriental Galega. 

* Amiho, anhazo (por "amigo ", 
"angazo 'j ; cosiña, rapás ("cociña ", 
"rapaz 'j , filló, avó, mo ("filloa ", 
"avoa ", "moa 'j , vinche onte ("vinte 
onte 'j , doute un pau ( "douche un 
pau 'j . Zona Occidental Galega. 

* Felgo (por "{ieito 'j , golpe ("ra
poso 'j ; cimón ("grelo 'j ; seña, esteña, 
salla ("sexa ", "estea ", ¡'saia 'j .. etc. 
Zona Central. Área Mindoniense. 
a actitude do mestre debe ser de res
peto e potenciación. Todas elas son 
galegas e válidas, todas proceden 
do latín que se trouxo ás nosas te
rras . 

Non debemos cair , polo tanto, no 
erro de consideralas "un vicio "; son 
fenómenos que se dan na nosa lin
gua e moitos deles non existen nou
tras derivadas do latín, nin siquera 
na lingua irmá do alén Miño. 

Aínda que a combinación de moi
tos rasgas (fonét icos, morfosintácti
cos , léxicos) permite delimitar unhas 
cantas áreas linguísticas con carac
terísticas de seu, a unidade do gale
go vivo é moi grande. Non podemos 
falar de dialectos(4); de feito os gale
go-falantes non nos sentimos adscri
tos a ningún dialecto en particular se 
ben notamos diferencias entre o 
noso xeito de falar e o doutras per
soas de lugares diferentes. O que 
nos proporcionan maior idea da di
versidade son as variantes léxicas 
que advertimos con frecuencia entre 
a nosa familia ou lugar e os veciños. 
A estructura morfosintáctica (que é o 
que define o galego frente a outras 
linguas - por ex . o castelán-) está 
ben conservada. 

Xa que logo, non podemos po
ñerlle ó galego adxectivos que está 
lonxe de merecer. Convén desbotâ
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Ia 	idea de que o galego se atopa 
nun estado de fragmentación , de 
dialectalización difícil de superar e 
polo tanto que é unha especie de lin
gua nunha fase semiselvaxe, chea 
de variantes de todo tipo. 

O vocabulario nuclear dun de Ri 
badeo vén se-lo mesmo có dun da 
Guardia, de Cedeira ou da Gudiña. 
As pequenas variantes fonéticas ou 
morfolóxicas en ningún modo van im
pedi-Ia comunicación entre todos 
eles. E, por suposto, tan bo galego, 
tan auténtica é o dun coma o do ou
tro . 

A escola ten por obxectivo favo
rece-Ia desenvolvemento da lingua
xe do neno. Este obxectivo hai que 
programalo dende a realidade, o in
terés e a experiencia do discente. 
Rexeita-Ia linguaxe do neno é rexei
ta-Ia neno; o labor do profesor é aco
lle-Ia pícaro coa súa linguaxe, darlle 
seguridade, desinhibilo e ofrecerlle , 
ó mesmo tempo, modelos linguísti 
cos correctos , expresivos e intelixi
bles . 

Como conclusión do que vimos 
dicindo, propoñémo-Ia seguinte ac
tuación na escola: 

* Ciclo Inicial. Actividades orais 
na súa maior parte e as escritas que 
partan destas. Débese fomenta-Ia 
soltura de expresión e o aumento do 
léxico; conversas , narracións , descri
cións, contos, cancións, adiviñas , re
fráns, e outros recursos didácticos 
son de grande utilidade. As activida
des da linguaxe escrita deben partir 
- como xa dixemos- das actividades 
orais pois son máis espontáneas e 
reflexan a expe riencia e a vida do 
neno. A linguaxe escrita , deste xei to , 
comunicará desexos, ideas, expe
riencias para os demais e para si 
mesmo. 

* Ciclo Medio. Nesta idade o es
colina xa traballa con máis autono
mía cos textos escritos . O contacto 
co galego estándar é maior (libros de 
texto, lectura ... ). Cómpre non restrin
xila súa va riante nas actividades 
orais. Na ortografía haberá que ir in 
troducíndoo nas regras máis ele
mentais. 

* Segunda Etapa. Ó final da es
cola é preciso que o alumno saiba fa
Iar e escribir un bo galego. En conse
cuenc ia, é neste periodo escolar 
onde se debe dar unha aprendizaxe 
máis sistematizada da lingua galega. 

Non obstante , queremos salientar 
que, en ningún momento, a clase de 
Lingua Galega debe ser unicamente 

unha c lase de g ramática e normas , 
en consecuencia, non se pode es
quecer que a práctica de activida
des, mediante exercicios variados e 
creativos, sexa continuada. 
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Experiencia psicomotriz na 
Seminario Permanente de Psicomotricidade

escola: O Espacio-Temporal. (Casa do Mestre. Vigo.) 

LIMIAR 

Punto de partida obrigado é ter 
presente o exposto no noso anterior 
traballo (ver R.G.E. n.o 1). O xogo é 
unha experiencia sempre creadora, 
e é unha experiencia no continuo es
pacio-tempo, unha forma básica de 
vida, un feito fundamental no desen
rolo e a maduración do neno: com
promete ó corpo. 

o xogo é un feito sobranceiro 
no desenrolo e na maduración 
do neno. 

No xogo e dende logo ó traverso 
del , O neno ou o adluto están en liber
dade de seren creadores . 

O pasado, o presente e o futuro 
son vinculados polo xogar e ocupan 
tempo e espacio . 

Cómpre ter en conta que o neno 
descobre inicialmente o seu corpo a 
partir do movemento que imprime ó 
obxecto, e ó traverso desa activi
dade de relación descobre o espa
cio. 

Un aspecto do coñocemento do 
espacio polo neno é a referencia no 
obxecto . Isto é: os referentes espe
ciais, que están constituidos por ele 
mentos variables na súa relación de 
distancia, orientación, etc . e os ele
mentos permanentes que sirven 
como referente, encadre, elementos a 
partir dos que o neno elabora a re 
presentación do espacio , estes apa
recen como eixo da memoria espa
cial. 

O neno ten coñecemento directo 
do espacio gracias á gran experi 
mentación do desprazamento e á 
manipulación do obxecto. O coñece
mento indirecto vénlle transmitido 
polo medio familiar , consist indo na 

denominación dos obxectos e dos lu
gares. 

No xogo e dende logo ó seu 
traverso, o neno ou o adulto 
están en liberdade de seren 
creadores. 

Convén fixarse no EIXO CORPO
RAL ou liña media do corpo, na es
tructuración do espacio , xa que esta 
liña media do corpo determina as no
cións: dereita-esquerda, arriba-abai 
xo, alto-baixo, diante-detrás, liñas 
oblícuas... Nesta estructuración ta
mén ten gran importancia o visual e o 
auditivo . 

Para chegar ás propostas de 
xogo-traballo que faremos sobre o 
ESPACIAL-TEMPORAL, partimos de 

O espacio postural , no que o cor 
po ocupa, delimita, crea , modifica, e 
transforma un lugar. Este espacio 
convírtese nun "LUGAR" de expe
riencias relativas ó corpo , de memo
ria de vivencias , de presencia de vi
vencias-símbolos , de recomposición 
de sensacións-percepcións, de se
cuenciación de sensacións-percep
cións (evocacións do pasado, do an
terior) . Este "LUGAR" é o espacio cir
cundante. 

As referencias espaciais apa
recen como eixo da memoria 
espacial. 

Este lugar ocupado, creado polo 
corpo, facilita a forma de relación 
con obxectos , xente, sons .. . É o es
pacio manipulativo, o espacio da ac
ción. A partir deste espacio xorde 
a aparición de proxectos, análises 

das realizacións, críticas ... É o espa
cio de acción sobre o medio, isto é: o 
espacio proxectado . Do espacio pro
xectado xorden as transformacións , 
os procesos de semiotización, é di
cir , a capacidade de transformalos 
en símbolos , códigos . Aparecen ta
mén as transcricións espaciais . A ca
pacidade de reali zac ión cinético-ma
nipulativa do espacio gráfico, os tra
xectos, a memoria do espacio, as 
proxeccións, son todos eles aspec 
tos moi importantes na consecución 
e desenrolo das proxeccións espa
ciais, dos procesos de orientación 
espacial nos que son pilares funda
mentais, imprescindibles os referen
tes espaciais . 

Estes procesos estructúranse a 
partir da percepción, a percepción 
da distancia, velocidade, volume, 
peso... O corpo como "elemento" de 
referencia espacial é a proxección 
radial. Despois, ó producirse a ma
duración, ese referente é un obxecto 
elexido polo neno. 

ESPACIO POSTURAL 

~ 
ESPACIO CIRCUNDANTE 

~ 
ESPACIO DA ACCION 

~ 
ESPACIO PROXECTADO 

~ 
PROXECCiÓNS ESPACIAIS 

PROCESOS DE ORIENTAC iÓN 

ESPACIAL 


OS PREFERENTES ESPACIAIS 
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PROPOSTAS DE XOGO . 
TRABALLO: O ESPACIAL
-TEMPORAL 

1. Corpo en relación. 

1. Xogar cos obxectos , cos ou
tros, co son. (¿Que pode pasar entre 
un obxecto e mais eu? .. O corpo en 
relación cos outros, cos obxectos e 
cos sons crea espacios) . 

2. Construcción con tacos. 
3. Transporte de tacos. 
(Construcción do espacio a partir 

de informacións prop io e exte ro
ceptivas. O neno crea espacios sim
bólicos para vivencia-Io seu corpo, 
para establecer relacións novas cos 
obxectos e cos outros) . 

2. A posición respecto a... 

(Respecto ós obxectos , ós ou
tros ... Memoria da posición). 

1. O compañeiro observa e imita. 
2. Coloco obxectos en posición 

"A" respecto a "6 ", o meu compañei
ro observa, desfágoo e el reprodú 
ceo . 

4. Cunha man realizo unha es
tructura con regletas, tacos ... , unha 
vez reali zada, coa outra man reali zó 
a mesma. 

(Código: "a un lado e ó outro dun 
muro") . 

5. Colócao dentro de... , baixo .. 
diante... 

3. O lanzamento. O percorrido. 

1. Lanzar cara , dende, ata .. 
(Son importantes os traballos de 

precisión e distancia) 
2. Lanzar rodando unha pelota ... , 

sobre un banco, mesa ... parala antes 
de que se caia ou pare . Para facela 
rodar axudámonos dunha carpeta, 
dun pau .. 

3. Recorrido entre, baixo, so
bre ... Importancia da verbali zación e 
tamén da reproducción . 

4. Seguimento visual de cousas 
que colgan , rodan , redondas, cua
dradas... 

5. Regletas no chan , desprazo 
entre elas un balón. O rematar, debú
xoo. 

6. Real ización de recorridos se
guindo órdenes verbais. O que real i
za o recorrido vai cos ollos pecha
dos. 

7. Entrega de obxectos. 
8. Colocar un obxecto no corpo 

do outro, este adopta posturas diver
sas para cada recepción. 

(Importancia do ritmo. Ritmo de 
lanzamento, de entrega, de recep
ción . As distancias en lanzamentos, 
en recepción) . 

4. A conducción. Os obxectos que 
se desprazan. 

1. Conducir con paus, cordas... 
1. (Breixo - 5 anos, 10 meses. Colexio Público de Hío, Cangas.) 2. Conducir entre tacos, aros , 

(orixinal en cor) cordas, regletas ..
1. O corpo en relación. . 3. Un conduce , o outro vai po A manipulación do obxecto, condiciona a situación do corpo no espacio, a es

ñendo obstáculos á conducción para tructuración do espacio postural. 

Atención ó espacio simbólico, o espacio expresivo, o espacio da relación-comu
que se modifique o percorrido 
nicación. 

" -',", 
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4. Segui- lo camiño que traza un 

compañeiro cun pau, cunha corda.. 
Ter en conta a velocidade : rápido , 
lento ... ) 

5. Subir-baixar ó outro , estando 
en contacto permanente cun pau. 

6. Conducción de varios tacos 
entre as palmas das mans. (Facelo 
en grupos de 3 ou 4 rapaces) . 

7. Conduci r un pau sobre a pal 
ma da man cantando. Non podo cho
car con outros nin me pode caír o 
pau. 

5. Estructuras no espacio. Trans
porte. 

1. Crear estructuras con obxec
tos. Levalas dun lado para outro. 
Pode realizarse so ou en grupo. 

2. Crear est ructu ras corporais e 
colocalas sin desfacelas noutro lu
gar . As estatuas. 

3. Transportar unha estructura 
realizada con dous paus e un aro en
riba. Varios transportana e un dirixe o 
xogo dende fóra . 

4. A dous, transportar un papel 
collido entre eles mantendo a ten
sión , que non se modifique a estruc
tura durante a realización . 

(Cordas, paus ... como axudas 
para defini-lo espacio dos obxectos . 
Importancia da busca da adaptación 
ó outro) . 

5 . Transporto cousas longas sin 
chocar. Modificacións corporais no 
espacio. 

6. Transporto dúas ou máis cou
sas : bolsas, tacos ... en distintas par
tes do corpo . En distintas posturas. 
(De estructuras moi grandes e pesa
das a pequenas e lixe iras. Estructu
ras que teñan referentes de contacto 
e estructuras donde non existan) . 

2. 	 (Natalia - 6 anos, O meses. Colexio Público de Hio, Cangas). 
2. 	 A posición respecto a ... 

Memoria da posición do corpo no espacio topolóxico. 
Memoria da posición do obxecto no espacio postural. 
Representación gráfica desa Memoria- Vivencia corporal. 
Atención á vivencia das articulacións en distintos planos. 

• 

- _.--
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6. Proxección sobre estructuras 
dende posicións diversas. 

1. Observar e despois debuxar 
estructuras corporais dun grupo ou 
só un. 

2. Observar e debuxar estructu
ras de obxectos . 

3. Recoñocemento de obxectos 
presentados dende perspectivas 
distintas . 

4. Estructura de obxectos e es
tructuras do corpo. observai as den
de distintos ángulos e reproducción 
gráfica das estructuras dende os dis
tintos ángu los. 

(Presentar estructuras de forma 
irregular. Vari a-Ia estructura, varia-Ia 
posición corporal . Os elementos pro
xectivos no espacio) . 

7. Relacións entre obxectos. 
Elementos base. Os límites. 

1. Facer, desfacer pasiño a pa
siño unha estructura en grupo e é vez 
que se desfai ir c reando outra. 

2. Facer, desfacer pasiño a pa
siño unha estructura en grupo e á vez 
ir c reando outras , mais sinalando un 
elemento base que non se modifica 
nunca. 

\ 
I --._----
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11. O espacio simbólico.:Espa
3. 	(Javier· 6 anos, O meses. Colexio Público de Hío, Cangas). cio da vivencia. 

3. 	 O lanzamento. O percorrido. 

O espacio do obxecto e o espacio p ostural intégranse. 
 Xogar en espacios, crealos. 
O mantenimento do espacio p ostural garantiza a eficacia da recep ción·utiliza· 
ción do obxecto. 

__+l- -:-r-:-'- ..- - . ~ .-- -- . 

'o 	 ~-~'-:"' -. -_- , ,_ 

- .. - -- ... 
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---.- .__ . -------~~~------+---~ 
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(O elemento base como núcleo. 
Este pode recibir contacto dos ou
tros . A definición do elemento base, 
mediante definición visual-táctil) . 

8. Espacios regulares e irregula
res · 

1. Crear espacios regulares cos 
obxectos no espacio. 

2. Crear espacios regulares co 
seu corpo. 

3. Crear espacios regulares cos 
corpos do grupo. 

4. Crear espacios regulares co 
corpo doutro. 

5. Crear espacios irregulares 
cos corpos no espacio, co seu cor
po, co corpo doutro, cos corpos do 
grupo. 

(O espacio regular ten límites 
definidos . Ten cuad ratu ra. Relac io 
nado coa simetría). 

9. A dirección. O xiro. A velocida
de. Contraste. A orientación. 

1. 	Conducir á outro co xesto. 
2. Conducir á outro cun contac

to corporal. 
3. Conducir á outro mediante ór

denes verbais. 
(Este conducir á outro co xesto, 

contacto.. pode realizarse de xeito 
que o conducido modifique a orienta
ción frontal ou sin modificala) . 

4. Conducir á outro cunha cor
da. Este sería o cabalo e a corda a 
brida. 

5. Cando chocas con "A" , dá-Ia 
volta, cando chocas con "6", vas ha
cia atrás ... (Facelo cos ollos pecha
dos) . 

6. Conducir ó outro mediante 
cód igos sonoros. (Ollos pechados) . 

(Percusión para a realización 
dos cód igos sonoros. A non visión e 

as referencias auditivas. Códigos so
noros con graves e agudos para as 
direccións. Códigos sonoros con for
te-feble para ir para adiante, atrás ... ) 

7 . . Cando choques con "A", dá
-Ia volta, cando choques con "6", vas 
cara atrás .. . (facelo cos ollos pecha
dos e mantendo un contacto corporal 
cun compañeiro; por exemplo: o teu 
brazo vai en contacto co brazo dou 
tro). 

8. Observar unha cousa que 
está ó final de, debaixo de... a partir 
de aquí sin visión, retira-lo obxec
to e que o busque sin visión . 

(O obxecto cambialo de sitio . A 
non visión e as refe rencias tactís) . 

10. Sobre, entre, dentro, baixo ... 
Códigos. 

1. 	Describi-lo que fixo: saiu de .. . 
2. 	Describi-lo que fixen . 
3. 	Describi-lo que está facendo 
(A representación mediante có

digos preestablecidos ou non). 
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A vivencia permite a creación 

dun espacio, 
Un espacio permite a aparición 

da vivencia, 
Atención ó xesto, verba, són, 

12. O espacio limita tivo, condicio
nador. Referencia da acción. 

1, Non podo pasar de", 
2. Non podo tocar a". 
3, Transportar cousas entre . 
4 , Circuito feito con filas de 

paus a distancias distintas e a un rit
mo percutido , cambiando as veloci
dades. Distintas formas de recorrer 
este espacio, recorrelo con pelotas, 
cordas", (non poden tocarse os paus 
que conforman , limitan o c ircuito) 

5. Pasar sobre paus colocados 
de distintas formas. Pasal os con dis
tintos ritmos, rápido-lento." 

6, Carreiras de coches, pelotas , 
nun circuito de cordas. (Poñer límites 
á estrucutra do espacio, Orientación 
visual, Memoria da distancia, Control 
do ton , Impulsos, Coordenación pos
tural en orden á distancia, obstácu
lo ", ) 

13. Os traxectos. Realización ciné
tica. 

1, Interpretación de traxec tos, 
2 . Recoñocer entre varios mo

delos, un recorrido . 
Do sinxe lo ó complexo. 
Referentes no espac io, mediante 

tabliñas , tacos no chan ", 
En canto á forma dos planos que 

se lle entregan ó neno para que rea
lice un traxecto hai que ter en conta a 
PROGRESION dos recorridos: hacia 
arriba-adiante , hacia abaixo-atrás. 
Diagonais esquerda-dereita, Curvas , 
Sobre, Deixando ó lado, Bordeando 
os tacos . 

Deixar espacio para facilita-Ia 
sección visual , Comenzar por catro 
puntos referenciais , logo ir incremen
tando , Nun principio , contar cos lími 
tes (puntos referenciais que son lími
te) , logo deixa-los límites fóra , reco
rridos por dentro. 

A visión de campo alongado é 
máis doada cá do ancho, 

14. A transcrición gráfica de es
tructuras espaciais. 

1, Transc ri ción gráfica de estruc 
turas espaciais que se fan p rogresi
vamente , pasiño a pasiño, ou que es
tán feitas . 

EI observa a estructura e a debu
xa. 

(Memoria de estructuras espa
ciais . Reproducción sin modelos). 

2. Estructuras feitas polos nenos, 

en grupo no chan , logo transcrición. 
(Memoria-imaxe do feito manipu

lando) . 

15. Transcrición de percorridos. 

1, Transcrición do percorrido que 
efectuei . 

2, Transcrición do percorrido que 
efectúan (simultáneo) , o que recorre 
debuxa ó mesmo tempo , Os que ob
servan, transcriben á vez que o outro 
realiza. 

3. Transcrición do percorrido que 
efectuaron (memoria) . (Non hai obs
táculos nos recorridos Comprobo o 
recorrido que eu transcribo e o que el 
transcribiu , Recorridos con referen 
cia de obxectos - cor, tamaño, for 
ma-, Sin referencia de obxectos , 
Permanencia da memoria espacial e 
capacidade de tran scribir) , 

4 , Eu condúzoo e logo el trans
cribe . Explícolle o recorrido que imos 
rea lizar (sobre un papel) , logo pecha 
os ollos e eu lévao realizando o mes
mo recorrido do debuxo, Despois 
transc ribe , 

5. Transcrición do percorrido que 
real iza un obxectO: globo, corda , tea, 
pau." 

6 . Describir graficamente o mo
vemento de distintas partes do cor
po. 

16. Imitación pasiño a pasiño de 
estructuras espaciais. Definición 
de elementos non base. 

Utilización de tacos , papeis , cor
das, pelotas, . 

Imitación , paso do sensitivo-mo
tor ó representativo . 

17. Agrupamentos. Velocidades. 
Detención e intervalo. 

1. Agrupamentos de obxectos. 
2, Direccións diversas no agru

pamento co mesmo número de ob
xectos . Modifica-Ia direcc ión deses 
obxectos con respecto a un punto, 
mantendo a agrupación dos obxec 
tos . 

3 , Manter un son , Agrupar ob
xectos mentres se mantén o són. 
Cando o son remate , deixar de agru 
par, ó reaparece-lo son volver agru 
pa-Ias obxectos , 

18. A distancia. O tempo. A fre
cuencia. 

1, Recorrer unha distancia nun 
número "x" de pasos. 

2. Recorre-Ia mesma distancia 
nun número "x+1" de pasos. 

3. recorre- Ia mesma distnacia 
nun número "x+5" de pasos. 

4. Recorrer unha distancia en 16 

pasos rápidos , Recorre-Ia mesma 
distancia en 16 pasos lentos". 

5. Deixar caí-lo aro que transpor
tas, a un sinal , sin que toque o aro do 
outro , Sin deixar cair dende arriba, 
deixando o corpo dentro, A outro si
nal volver colle-lo aro e seguir ata o 
segu inte sinal , no que o deixas caír , 

19. Superficies sobre as que des
prazarse 

1, Sobre o chan , teas , pelotas , 
paus, globos, coxíns , tacos, ban
cos ". 

2, Desprazarse sobre superficies 
diversas, con ritmos grabados e con 
ritmos percutidos, Cambia-Ia forma 
de desprazarse mantendo o mesmo 
ritmo . 

20. O impulso 

1, Espacio de pau s, mantendo 
distancia entre os paus. 

2 , Distintos obxectos a transpor
tar , diferentes formas de transportar. 
Facelo con distintas velocidades . 

3. Impulsar obxectos con distin 
tas partes do corpo , 

4, Impulso a outro. Impúlsome 
noutro. Impúlsome con outro . 

21. Intensidades. Timbres. Direc
cionalidade. Orientación. 

Moi relacionado co impulso. 
(Ollos pechados. Referencias au

ditivas sonoras , Referencias de 
orientación e de dirección . Memori 
zación do estímu lo e memorización 
espacial ,) 

1, Cando sone "A", vas cara a" 
2. Sigue o són "A". Vaite cara 

onde sona, Vai te cara onqe sonou. 
3 . Cando sone forte desprázate 

sobre ,., Cando sone feble despráza
te entre " 

22. Són no espacio. Códigos de 
percorrido. 

O corpo c rea espacios , Vivencia 
do espacio segundo o son . 

1. Recorre-lo espacio seguindo o 
son: grave, agudo , 

2. Memoriza-lo recorrido dun 
son, ou de varios sons producido por 
unha ou varias órdenes ve rbais. (Re
corrido: liña melódica) , 

23. Seguimento de obxectos polo 
son que producen. 

Sin visión . 
Pelotas , paus , cordas, globos", 

Distintos instrumentos de percusión , 

24. Ritmo do trazo. Creación de 
formas. 

Utilización de música grabada. 
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Realizar trazos cunha man, logo 

coa outra, logo coas dúas á vez. 
A prehensión do útil . A presión do 

útil sobre a superficie a que realiza 
os trazos. 

Durante a realización , cambia- lo 
tipo de úti l co que realiza. 

25. Vivencia espacio-xestual do 
acento. 

O acento sonoro . 
1. Capta-lo acento. Manifesta lo 

coa modificac ión do xesto e a postu
ra. Por pare llas en grupos que teñen 

r e n 

contacto entre si . 

26. As distancias. Os agrupamen
tos. 

1. Agrupar de forma regular , de 
forma irregu lar. Disti ntas formas de 
ag rupar . 

2. Agrupar despois de oi-lo ritmo 
que marco (secuencia). 

c I· o S 
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4. (Manuel Angel - 5 anos, 11 meses. Colexio Público Hio, Cangas). 
11. O espacio simbólico-espacio de vivencia. 

,.O corpo crea espacios. O percorrido que efectúa o obxecto depende do espacio 

postura/. 


i 
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Inglés: exames que non o parecen 

Josefina Mart ínez (I.B. Porriño) 

María Luz Valencia (I.B. Alexa~dre Bóveda) 

Hoxe en día hai unha tendencia a que nas clases de idiomas se lle dea máis 
importancia ao aspecto oral có escrito. Téntase que o alumno fale, deixando a 

un lado a perfección gramatical. Tamén se trata que as clases sexan amenas 
e participativas. Isto vese reflexa do na meirande parte dos libros de texto. 

Atopámonos no "boom " do "communicative approach " (Método comunicativo). 
Nembargantes, a maioría dos ensinantes estamos a seguir insistindo na 

necesidade dos exames escritos, principalmente polo elevado número de 
alumnos por aula, ó redor dos corenta que sinala como tope a lei. 

Neste artigo imos expoñe-la nosa opinión sobre cómo se pode facer un exame 
escrito de inglés que non sexa algo totalmente al/ea ao traballo feito na clase, 
é dicir, tentaremos reflexar no exame certos aspectos do método comunicativo. 

1. Segundo o método comunica
tivo, nas clases enfrentamos aos 
alumnos con situac ións cotiáns para 
conquerir que falen e que' as frases 
que produzan poidan chegar a ser
lles de utilidade se algunha vez se 
ven na mesma situación . Por exem
plo, podémoslles dicir que están de 
excursión en Inglaterra e que é a 
hora de xantar. ¿Como o pedirían? 
¿Que pedir ían de beber? ¿Como pe
di rían a conta? Un xeito de introducir 
este método nun exame escrito sería 
poñer un exerc ic io como o que vén: 

What do you say in these situa
tions? 

E.g. You push somebody. Ans
wer: fm sorry l 

a) Somobody g ives you a pre
sen/. (Thank youl) 

b) You ga to a birthday party 
(Happy birthdayl) 

c) Your watch has stopped and 
you have to catch a plane. 

(Whaf's the time, please?) 
'd) You 're on a train and if's very 

ho/. (May/Can I open the window?) 

2. Na clase tratamos de empre
gar o idioma inglés O máis posible e 
pretendemos que os rapaces res
posten tamén en inglés. Se o examen 
ten que ser respondido en inglés, pa

récenos lóxico que os encabeza
mentos dos diferentes exercicios es
tean tamén no mesmo idioma, sen 
que isto excluia calquera ac laración 
da parte do profesor. 

3. O feito de que o exame sexa 
escrito non quer dicir que o alumno 
se teña que limitar a completar frases 
ou encher ocos. E importante que o 
alumno teña que ler, comprende- lo 
que le e producir frases completas . 
Mesmo se é posible, pódese incluir 
un exercicio de "Iistening com
prehension" (comprensión oral) xa 
dende os primeiros niveis e non dei
xa-Ia comprensión oral ata os últimos 
cursos como vén sendo a práctica 
tradicional. É boa idea dividi-lo exa
me en dúas sesións, adicando unha 
á comprensión oral e outra á parte 
escrita. Un exercicio de "Ii stening 
comprehensión " para un exame 
pode se-lo seguinte : 

Question.' How old are vou? 
Answer a. Fourteen 

b. Very well, thank you 
c. My name is Harry 

Question:Where did Vou see 
Peter? 

Answer a. I saw him yesterday 
b. I saw him in the bus 
c. No, I didn 't 

No papel do exame do alumno só 
aparecerán as respostas . As pregun
tas teñen que escoitalas, ou graba
das nunha cinta ou lidas polo profe
sor. 

4. Un aspecto negativo dos exa
mes tradicionais é o compoñente 
"medo". Cremos que hai diversos 
xeito de tratar de superala 

a. Dar sempre un exemplo en 
cada exercicio para facilitarlle-Ia res
posta, xa que esta sería a práctica 
normal da clase. 

b. Non experimentar exercicios 
novos nun exame. Tódolos tipos de 
exercicios que aparezan débense ter 
practicado extensivamente na clase. 
O alumno ten que saber sempre con 
que se vai enfrentar no exame. 

c . Os exames non teñen por que 
seren "noxentos". Pódense incluir 
debuxos, encrucilladas, xogos de 
palabras, etc. Sempre parecerá máis 
doado nomea-los obxectos que apa
recen nun debuxo que traducir ao in
glés u'lha lista de palabras. Ao mes
mo tempo, a sensación de estar a fa
cer un xogo pode quitar tensión ao 
exame. Estes son algúns exemplos: 

I. Para vocabulario: 
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- How many parts of your body - Write down the names of 10 ob
can ypu find here?: jects in this room 

E I C A K N M R A E C A 

V T H D E H E P G T D A 
MN E A I G L I E A C B 

E O M P N B O E 5 C A T 

R WU I T D F N L C E G 

N Y F Y A T U B K O M L 

F J A E G A M L N p E A 

H O H W R U Y 5 E L O C 

R N O A H E Z L E G A H 
W E D T K T E N O K N E 

U D Z H O D H T I C W 5 
A L E T Z E C A F E Y T 

I. 
2. 
3. 
4. 
s. 
6. 
7. 
R. 
9. 

10. 
II. 
11. 

1 

2 

3 
4 

5 

6 

7 

8 
9 

10 
11 

12 

- Do this crossword: 

I am .. .......... .. in g ftHllba l1. 

Oprosite of pull . 
Opposite o f da rk. 
To res t in bed with your eycs close d 

It is vcry swcet. 

Before Sa turday. 

You have t\\"o. and rn)' tabJc four . 
Not sma ll. 
No t close. 
The\' li,·c in w;lte r. 
No t poo r. 
Oppos ite of nC;lr. 

P 
H 

I 
L 

A 

D 

E 

L 
p 

H 

I 
A 

I 

1/. Para estructuras g ramaticais: 

-Compare the fo//owing: 

For e)(a¡;.ple: 

1. 

Parthenon SSelJrn 

~ 
5. 

6 . riiiP.ijRl 7. 

I SLOW 
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5. Outro gran problema que se 

lle presenta ao profesor de idioma é 
o das diferencias de niveis que hai 
nunha mesma clase. Non se pode 
poñer un exame tan difícil que non 
dea oportunidades aos rapaces de 

A. Fo/low the example: 

máis baixo nivel nen tan doado que 
non faga xusticia aos máis avanza
dos. O exame ten que incluir exerci
cios que se poidan respostar a varios 
niveis de dificultade. Aínda cando se 
busca unha resposta espec ífica, 

como o vocabulario, o exercIcIo 
pode incluir palabras de uso cotián 
e, polo tanto, máis doado e outras 
que se empregan menos e máis difí
ciles. Vexamos uns exemplos: 

C D 


* 
C lt's big. D It's smtlll. 

B. Write down two things that you 
CANdo 

Write down two things that you 
CAN'Tdo 

Write down two things that you 
MUSTN'Tdo 

Write down two things that you 
HA VE TO do tomorrow 

Diante dun exercicio de resposta 
libre como este, un alumno que teña 
un vocabulario escaso pódese limitar 
a facer frac es sinxelas como: "I can 
swim", "I can't drive ", "I mustn't smo
ke ", "I have to study tomorrow ", na
mentras que o alumno máis aventa
xado poderá ,complicalas máis: "I 
can swim like a fish ': "I have to keep 
an important appointment tomorrow". 

6. Tamén podemos tratar que os 
alumnos participen activamente no 
proceso de corrección se lles devol
vemo-los exames cos erros sinala
dos pero sen correxir, para que· se
xan eles mesmos os que se preocu
pen de busca-Ias respostas correc
tas. Isto pode ser un labor a levar a 
cabo en grupo ou por parellas para 
fomenta-Ia colaboración entre os 
alumnos . 

Para dar un exemplo de como se 
pode levar á práctica esta teoría, 
presentamos un modelo de exame 
que nós temos empregado en 1.0 de 
BUP. 

J.M./M.L.V. 
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A fotografía na escola. 

María José Pérez Caramés 


José Alvarez Castro 

Juan Tierno Ramos 


(Colexio Público de Dorrõn) 

A redacción da RGE recibía un interesante artigo duns compañeiros aportando 
experiencias de traballo coa fotografía, case ao mesmo tempo que os compañeiros 

cataláns da revista GUIX nos remitían un completísima traballo de Ángel Font i Suñé, 
presentado co tiduo 33 técniques. Recursos audiovisuais. Inmediatamente pensamos 
nun magnífico material para as nosas páxinas de "recursos". O artigo dos profesores 
do Colexio de Dorrón era demasiado breve para as esixencias habituais da nosa 
sección. O de Font i Suñé exceso de máis. Pensamos selecionar deste aquelas, de 

entre as "33 técnicas" propostas, que gardaban unha relación directa coas recollidas 
na experiencia do Colexio de Dorrón. Isto é, aquelas técnicas de traballo que facían 

referencia exclusivamente á fotografía. 
Velaquí tedé-Io resultado. Unhas propostas para usa-Ia cámara fotográfica na clase 
e para mellor comprende-Ia técnica fotográfica. Comezando polo máis sinxelo, polo 

máis elemental, por aquelo que non precisa aínda a penas de ningún medio técnico, 
senón dunha caixa a xeito de cámara primitiva, para que os rapaces sintan a emoción 

de estar a inventa-Ia fotografía. E rematando no máis complexo: o revelado, as 
diapositivas. Pero todo explicado sempre do xeito máis claro, sen complicacións 

teorizantes. Para outros lugares, para outros momentos queda a reflexión necesaria 
sobre a influencia das imaxes nos nenos, sobre a necesidade e os riscos da 

incorporación da imaxe ás aulas, unha reflexión que moi recentemente ten ocupado 
un lugar nas nosas páxinas. Agora é a ocasión das propostas prácticas: quen quera 

aproveitalas, que o faga. 

INICIACION Ás TECNICAS 
ELEMENTAIS DUN XEITO 
PRÁCTICO E CON MATE
RIAIS SINXELOS 

Na actualidade estamos sofrindo 
unha mitificación en diversos senti
dos da tecnoloxía e sobre todo da li
gada ó mundo da imaxe e dos me
dios de comunicación en xeral. 

A escola, tradicionalmente, fai 
destas materias unha utilización de 
xeito unidireccional: O mestre -no 
mellor dos casos- úsaos para emitir 
mensaxes a un alumno-tipo. Pero hai 
que prantexarse outro aspecto, o do 
seu emprego activo por parte do 
alumnado. O neno debe sentirse pro
tagonista e, dunha maneira activa, 
experimentando continuamente e 
coidando os aspectos lúdicos que 
están presentes, vaia adquirindo os 
coñecementos básicos das diferen
tes técnicas. 

A partir do anterior, estas técni
cas axudarían ó neno a relacionarse 
creativamente co entorno e ademais 
serían instrumentos moi útiles nou
tros campos . 

No caso da fotografía, é impor
tante a función de acercamento a 
técnicas de uso cotián pero descoñe
cidas a nivel xeral quitándolles a vi
sión "máxica" que os nenos teñen 
delas. 

Nun mundo no que a imaxe ten 
cada vez máis valor, e no que o ocio 
adquire un papel relevante, propón
selle ós nenos o aproveitamento do 
seu tempo libre fomentando aficións 
de tipo formativo. 

As posibilidades de aplicación na 
escola son totais xa que non precisa 
de material sofisticado senón que vai 
sendo autoconstruído polos alum
nos a partir de obxectos de uso nor
mal, e o material a comprar (papel fo
tográfico e revelador) é sumamente 
económico. 

Tamén hai que destaca-lo carác
ter aberto da experiencia, suscepti
ble de ser ampliada de acordo co ni
vel dos alumnos. No noso colexio, 
participaron cursos do ciclo medio e 
superior, pero non hai inconveniente 
en que os nenos do ciclo inicial fagan 
algúns traballos sinxelos. 

Antes de relata-Ia experiencia 
coidamos conveniente fàce-Ias se
guintes observacións: 

-As medidas e tempos reseña
dos son a título orientativo. O impor
tante é que cada quen tope a través 
de probas sucesivas os valores axei
tados. Resaltámo-Io aspecto positivo 
dos erros. 

-As variacións nos fotogramas 
son infinitas, tanto nos obxetos como 
efectuando probas coa exposición, 
etc. Os nenos teñen sempre ocorren
cias con efectos s'orprendentes. 

-Rexeitamo-Ias "palizas teóri
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cas" ofrecendo únicamente a infor
mación imprescindible para a prácti
ca que se vaia realizar. A profundiza
ción teórica fixaráa o posible futuro 
interés do alumno. 

-Como a finalidade é só educa
tiva, tivemos que adaptar algúns as
pectos técnicos, tanto en materiais 
como en técnicas , por razóns didác
ticas. 

MATERIAIS 

- Bombilla vermella de 25 W de 
venda en tendas, ou unha normal 
pintada con laca para bombillas. Ta
mén pode servir linterna con celofán 
roxo. 

-3 cubetas plásticas (as de di
sección dos laboratorios ou pratos 
sopeiros ... ). 

-Vidros de ventana sen raiadu
ras. 

-Flexo con bombilla normal. 
- Pinzas, tesoiras, periódicos ou 

revistas, termómetro. 
-Revelador, fixador e papel foto

gráfico para copias por contacto (de 
venda en tendas, baratú). 

-Botes tipo Cola-Cao, caixas de 
zapatos, etc. 

IMOS MONTAR UN CUARTO 
ESCURO 

Aprovéitase unha clase ou cuarto 
que se poida escurecer totalmente. 
Instálase unha bombilla vermella e 
unha toma de corrente para o flexo. 

Dispoñeremos de varias mesas cu
bertas con papeis de periódico e so
bre estas poñeremos, por este or
de: cu beta con revelador, cu beta 
con líquido de paro (pode prescin
dirse ou poñer auga cunhas pingas de 
vinagre) , cubeta con fixador e un caI
deiro con auga limpa. Procuraremos 
que a temperatura dos líquidos sexa 
uniforme e de ó redor de 200 C. 

Nunha mesa aparte póñense os 
cristais e o flexo. Poñeremos xunto 
cada cubeta o tempo de permanen
cia nelas do papel : revelador de 2 a 3 
minutos, líquido de paro 30 segun
dos e fixador de 3 a 5 minutos. O la
vado será de 5 minutos como míni
mo. Para prepara-los líquidos sí
guense as instrucións dos envases. 

A LUZ PRODUCE CAMBIOS 
NA COR DOS CORPOS: HE
LlOGRAMAS 

Esta actividade préstase moi ben 
para o C. Inicial xa que non require o 
uso de ningún líquido revelador e tra
bállase fóra do cuarto escuro. O úni
co inconveniente podería se-lo ato
par papel para copias heliográficas, 
aínda que pode sustituirse bastante 
ben por papel fotográfico para co
pias de contacto (resolución lenta). 

O modo de operar é o mesmo 
mais no caso do papel fotográfico hai 
que traballar máis depresa e con me
nos luz nas preparacións. 

Poñémo-lo papel coa emulsión 

Lavado 
5a10min. 
Papel R.C. 

20 a BO min. 

Secado 
Papel R.C. 

cara arriba e os nenos colocan enri
ba deste obxectos opacos: clips, ca
deas, reloxios, ... Iluminamos cunha 
'Iuz potente ou xunto á ventana e ve
remos como as partes expostas ó sol 
vanse escurecendo. 

No caso de querer utilizar follas ou 
debuxos de revistas ou dos propios 
nenos, debemos presiona-lo conxunto 
cun vidro. 

Se queremos fixa-Ias imaxes bas
ta con metelas no líquido fixador e se 

"Bicicleta " Fotograma 

se trata de papel heliográfico nun 
baño de vapores de amoníaco. Ós pe
quenos pódelles parecer máis intere
sante ver esvaírse as figuras sen fi
xar. 

A LUZ PRODUCE CAMBIOS 
NA COR DOS CORPOS (II): 
FOTOGRAMAS 

O procedemento é semellante ó 
anterior" pero traballando no cuarto 
escuro. Enriba dun cristal ou mesa, 
póñense os papeis coa emulsión 
cara arriba, sobre estes dispóñense . 
os obxectos que se quera e do xeito 
que prefiran os nenos. 

O tempo de exposición coa luz 
do flexo é variable xa que depende 
da potencia da bombilla, distan
cias... Probar con 5 segundos. 

Poñe-los papeis no revelado axi- . 
tando a ban'dexa e verase a forma
ción das imaxes. Pasar logo ó baño 
de paro, despois ó fixador e logo la
vámolas. 

COPIAS POR CONTACTO 
Pódense utiliza-los negativos ob

tidos na sesión anterior. Ós nenos 
góstalles moito facer un negativo 
dunha foto súa ou dos seus pais, fai
lles gracias aparecer de cor negro e 
co pelo branco. 

Operamos do seguinte xeito: en
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riba dun vidro colócase o papel coa 
emulsión cara arriba, logo ponse o 
negativo ou a foto coa imaxe contra a 
emulsión e outro vidro enriba; apréta
se o "sandwich" e ilumínase durante 
uns 2 segundos. Revelar. 

Esta actividade préstase a moitas 
variantes: utilización de fotos de re
vistas, debuxos dos nenos, películas 
fotográficas composicións tipo colla
ge.. . 

A CÁMARA ESCURA. CONS
TRUCCiÓN E EXPERIENCIAS 

Pódese facer unha de cartón ou 
madeira, pero é mais doado empre
gar caixas de zapatos, botes tipo 
cola-cao ou similares. En esencia é 
un prisma no que se fai un. burato 
cuadrado duns 2 cm. de lado e pón
selle unha tapa no lado oposto. Fan
se uns marquiños de cartulina con 
papel de alumninio no medio; no 
centro cunha agulla faise un buratiño 
moi fino e redondo; péganse estes 
marquiños tapando o burato cuadra
do da caixa. Píntase de negro o inte
rior da caixa e colócase papel vexe
tai (papel aceitado ou mesmo papel 
traslúcido das bolsas da compra) na 
tapa, e xa está. 

Sálese ó patio nun día soleado e 
tapando cunha chaqueta a cabeza 
enfócase ós compañeiros. Velas pa
tas arriba provoca risas a montes. 
Experiméntanse distintas variacións 
segundo os resultados. 

FACENDO FOTOS COA CA
MARA ESCURA 

Despois de conquerir unha caixa 
na que as imaxes se forman con niti
dez, sustituímo-Io papel vexetal por 
unha tapa que non deixe entrar nada 
de luz; tamén idearemos un dispositi 
vo para tapa-lo buratiño do papel de 
aluminio (ti rita, caixa de mistos, disco 
xiratoria .. . ). Xa temos unha máquina 
fotográfica. 

No cuarto oscuro cargámo-Ia má
quina, onde tiñámo-Io papel vexetal 
poñémo-lo papel fotográfico e tapa
mos todo ben. Para sacar unha foto
grafía só temos que enfocar un obxec
to a pleno sol e destapa-Io burato de 
aluminio durante uns 2 minutos, ta
pando de contado. Os obxectos de
ben ser estáticos. Volta ó cuarto os
curo e revelar . Teremos un negativo 
que logo podemos positivar. 

PERFECCIONADO DA CÁMA
RA 

Seguramente a algún neno se lle 
ocorrirá colocar no sitio do burato 
unha lupa. Esta idea permite perfec
ciona-Ia nosa cámara que acadará 
xa altos niveis. Pero tamén veñen os 
inconvenientes para enfocala. Discu
tindo e probando entre todos, ché
ganse a solucións orixinais e moi in
teresantes. 

Por certo, ¿que pasaría se en vez 
do burato lle facemos unha liña moi 
fina? ¿e unha cruz? .. 

E SE FACEMOS... 
Seguindo coa sesión anterior 

agrupamos aquí moitas das ideas 
dos nenos que abofé xordirán ó lon
go desta experiencia e que se pode
rán ir probando. . 

Unha das cousas apaixoantes é a 
trucaxe de fotos: ovnis que se moven 
enriba do canastro de Migueliño, o 
profe cunha coroa coma un santo ... É 
doado adiviñar como se pode conse
guir (ve-lo apartado de copias por 
contacto). 

Tamén poden suxerir prende-Ia 
luz un momento durante o revelado: 
obtense un solarizado. E así. .. pode
mos chegar ó fin do curso sen darnos 
conta. 

M.J.P.C./JAC./J .T.R. 

La luz que dibuja - A. Gigli - Fuenteantigua 

SA de Ediciones. 

En el cuarto oscuro-Instituto Parramón edi

ciones 1981. 

Fotografía recreativa para niños-Don Cyr

Daimón 1979. 

Cuadernos de Pedagogía n. o 70, 94, 95. 

Los amantes de Ia ciencia - Blume. 

Ciencia recreativa - Gustavo Gili - Estalella 

1973. 

Os audiovisuais hoxe 


Ó preparar este caderniño de tra
ballo partimos dun feito habitual nas 
escolas e nas aulas: a incorporación 
e a utilización dos medios audiovi
suais nas actividades dos grupos
clase. 

Non é a nosa intención ofrecer, 
pois, unha reflexión ou análise sobre 
a influencia dos mass-media nos ne
nos, a familia ou a escola. Hai libros e 
material abondo que tratan con sufi 
ciente profundidade esta problemáti
ca. 

Nembargantes, desta análise sis
temática do estudio dos medios au
diovisuais quixeramos destacar al-

Angel Font i Suñé 

gunhas ideas fundamentais sobre a 
relación educación/medios de comu
nicación: 

• A incorporación á escola dos 
medios audiovisuais deberá supoñer 
que o neno aprende a desmitifica-Ia 
imaxe e o son do mesmo xeito que o 
fai coa palabra impresa. 

• Para evita-lo papel de receptor 
pasivo, ha de traballarse a capacida
de crítica do neno, razón pola que se 
fai precisa a aprendizaxe de determi
nadas técnicas: lectura da imaxe: 
plano, ritmo, secuencia .. . ; iconogra
fía, menxases subliminais ... 

• Os medios audiovisuais habe
rán de proporcionar instrumentos 
nas mans do neno de xeito que poida 
int~rpretar mensaxes, expresar ideas 
e sentimentos, comunicarse cos ou 
tros ... 

• Estes medios non deberán in
corporarse como unha nova materia 
ou uns novos contidos no currículum 
escolar, por outra banda cargado 
abondo, senón que tendo en conta 
as idades dos nenos, as característi
cas dos grupos clase, a temática que 
se trata e outros factores, han de ser
vir como mótivación, como centro de 
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interés ou ben como ferramenta de 
traballo, de investigación ou de ex
presión dun proceso. 

Ao confeccionar este caderniño 
escollímo-Ias técnicas fotográficas 

de máis doada aplicación na escola, 
cos aparatos e materiais básicos. Ex
plicámo-Io proceso de funcionamen
to e ofrecemos suxerencias de em
prego na escola. Pretendemos, en 
definitiva facilita-Ia tarefa do mestre e 

motivalo no estudio destes medios, 
polo que procuramos: sistematiza
los procesos, dar explicacións sinxe
las e gráficas, proporcionar diversas 
orientacións e posibilidades de uso, 
ofrecer técnicas xa experimentadas. 

Procesado de negativos 


Tapa 

Eixo 

Espiral 

t------

Bote 

Tanque desmontado 

en branco e negro 
Angel Font i Suñé 

MATERIAIS 

-Un rolla de película en branco 
e negro, de paso universal (35 
mm.). 

-Un bote para revelar negativos 
de paso universal. 

-Un termómetro. 
-Un vaso graduado. 
-Pinzas especiais para colgar 

rodillos (valen tamén pinzas da 
roupa). 

-Pinzas de escorrer. 
-Unhas tixeiras. 
-Revelador especial para a pelí

cula negativa branca e negra 
(ollo, non é a mesma que para 
o papel). 

-Acido acético (para prepara-lo 
baño de paro, o mesmo que co 
papel). . 

-Fixador 	(o mesmo que co pa
pei) . 

-'-Unha pileta con auga corrente. 

PROCESO 
-Necesitamos unha habitación 

que estea completamente a escuras. 
É moi importante que non entre nen 
unha miguiña de luz. 

-Terémo-la tanque desmontado, 
e a man unhas tixeiras e, naturalmen
te, o rolla da película. 

-Antes de apaga-Ia luz, pode
mos recorta-Ia cola do rolla para que 
entre ben na espiral. 

-Xa completamente a esclJras, 
extraerémo-Ia pelicula da carcasa 
do rolla. 

-Introducirémo-Ia película entre 
as ranuras da espiral. 
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-Cun movemento de vaivén, fa

cendo xirar en sentidos opostos 
cada unha das bandas da espiral , 
iremos enrollando a película. Como 
este exercicio · facémolo a escuras, 
nun principio vai nos supoñer unha 
certa dificultade. Sería bo que tenta
ramos facelo, par.a adestrarmos, con 
luz cun rollo de película xa revelado 
ou pasado. 

- Cando cheguemos ó extremo I 

da película introducirémo-Io eixo e a 
espiral dentro do bote. Tapámolo. 
iPor fin podemos prende-Ia luz! 

-o revelador podémolo ter den- . 
tro do bote ou ben botalo despois. 
Como é un proceso que non pode
mos controlar visualmente, é moi im
portante seguir estrictamente as indi
cacións sobre a cantidade de revela
dor a disolver na auga e a temperatu
ra do líquido, así como o tempo de 
revelado segundo a sensibilidade da 
película, especificacións que nos 
proporciona o fabricante. A tempera
tura adoita ser de 18 a 200 C e o tem
po de revelado de 5 a 10 minutos. 

-De cando en cando remexeré
mo-lo bote, e cando pasara o tempo 
previsto podemos vacia-Io revelador 
nunha ampolla, que se fica chea e 
ben tapada, permitiranos conservalo 
para outra ocasión. 

--Sen perder tempo (porque os 
residuos do revelador continúan ac
tuando) verqueremos no tanque o 
baño de paro, que é auga e ácido 
acético ou vinagre, e esperamos que 
actúe durante un minuto. 

-Logo verquerémo-Io fixador. 
As í como o revelador será especial 
para negativos, agora pode servirno
-lo mesmo fixador que utilizamos 
para facer copias en papel. O tempo 
de fixado adoita ser de 5 minutos . 

. Podemos verque-lo fixador nunha 
ampolla e conservala ben tapada 
para outra ocasión. 

-Agora deixarémo-Io tanque du
rante 15 ou 20 minutos baixo o rego 
de auga na pileta. Ó final pódese 
mistura-Ia auga cunha miguiña de lí

. quido humectante ou tamén cunhas 
pingas de deterxente suave. 

-Xa para rematar, extraémo-Io 
rollo do tanque -dlo con poñe-los 
dedos- e deixámo-Io secar colgado 
das pinzas de escorrer. É conveniente, 
tamén, pasarlle unhas pinzas espe
ciais para escorrer ben a auga. Po
démolo deixar secar ó ar ou ben fa
celo cun secador de man. A.F.S. 


Positivado e ampliación 
sobre papel 

Angel Fonti Suñé 

MATERIAIS 

-Luz de seguridade vermella. 
Pódese substituir por unha linterna 
cuberta cun papel de celofán verme
llo. 

-Tres cubetas ou pratos. 
-Unha pileta con auga, se non é 

posible, outra cu beta grande. 
-Unha ampolla de revelador 

(para papel branco e negro) e outra 
de fixador, concentradas. Se o prefe
rimos tamén podemos atopala en 
polvos. Tanto un tipo como outro di
sólvense en auga nas proporcións 
que se indican no envase. 

-Unha am polla de ácido acético 
ou ben de vinagre. 

-Dous cristais. 
-Unha caixa de papel fotográfi

co para ampliacións branco e negro 
de tipo normal. (Aínda que é máis 

caro, é aconsellable o papel R.C., xa 
que reduce moito o tempo de lavado 
como o de secado) . 

-Un par de pinzas fotográficas. 
(optativo). 

-Un vaso graduado, se é posi 
ble. 

-Un secador de. man. 
-Unha ampliadora para branco 

e negro de paso universal. 
-Aínda que non é imprescindi

ble, tamén sería conveniente ter un relo
xio temporizador, unha marxinadora 
e unha guiflotina. 

PROCESO 

En primeiro lugar sitúase o cliché 
entre os vidros do portanegativos 
coa cara brillante ou non emulsiona
da cara arifba. é"dicir cara á luz. 

Os movementos A, arriba e abai
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xo, determinan a medida da proxec
ción do negativo ou ampliación. Os 
movementos B sirven para enfoca-Ia 
imaxe. 

~-+-_ Bombilla 

Condensador 
~~- óptico 

'--1---- Obxectivo 

Filtro vermello 

Unha vez determinada a medida 
da ampliación e enfocada a imaxe, 
podemos apaga-Ia luz xeral e a da 
ampliadora e situa-lo papel fotográfi
co (coa cara emulsionada cara arri
ba) no seu lugar, deixando acesa a 
luz de seguridade. Se queremos fa
cer algunha comprobación podere
mos acende-Ia ampliadora pero 
sempre co filtro vermello . diante do 
obxectivo ... 

Faise entón unha tira de proba 
para determina-lo tempo correcto de 
exposición. Prográmase o reloxio 
para que se encenda durante dous 
segundos, ou ben cóntase: vinteún, 
vintedous.. . ou mil un, mil dous ... e 
cada dous segundos desprázase 
unha miga unha cartolina. 

Ó final, o primeiro cacho de tira 
tería unha exposición de dous se
gundos multiplicados polo número 
de veces que movímo-Ia cartolina e o 
derradeiro, dous segundos. . 

Unha vez revelada a tira, poderedes 
ver cal é o tempo correcto de exposi
ción. Para proceder ó revelado das 
copias en papel contaremos cunha 
mesa, protexida para que non a de
terioren os líquidos, sobre a que si
tuarémo-Ias cubetas de revelado, 
baño de paro e fixado, de xeito que 
estean preto da pileta, ou dunha cu
beta máis grande chea de auga, que 
neste caso renovaremos a miúdo. 

Na primeira cubeta disolveremos 
con auga o revelador concentrado 
para obter aproximadamente un litro 
de líquido. É a cubeta do revelado. 

Na segunda verqueremos un litro 
de auga e a cantidade de ácido que 
indique a ampolla ou un chorro de vi
nagre. É o baño de paro ou de neu
tralización. 

Na terceira farémo-Ia mesma 
operaciól) que na primeira, pero co 
fixador. E a cubeta de fixado. 

A temperatura dos baños non 
será inferior ós 18°C, porque en caso 
contrario alongaríamo-Io tempo de 
procesado e o resultado non sería o 
correcto. 

Todas estas operacións axusta
ranse ós tempos indicados no debu
xo. 

RECOMENDACiÓNS 
Voltamos a insistir que é aconse

llable o papel para ampliacións R.C, 
xa que é máis doado de lavar e se
car. Se ampliamos un negativo nor
mal poderá servirnos papel "normal". 
Se o negativo é suave ou queremos 
unha copia contrastada serviranos 
un papel "duro", e se o negativo é 
contrastado, papel "suave". Dentro 
de certas marxes pódese xogar cos 
tempos de exposición e de revelado. 

Non esquezades que plantillas 
de cartolina de diferentes formas ou 
as mesmas mans, movéndoas du
rante parte da exposición (para que 
non fique un perfil definido) permitira
nos clarexar, a vontade, determina
das zonas de ampliación. 

Hai modelos de ampliadora que 
teñen a posibilidade de xirar e fixa-lo 
seu corpo, o que nos vai permitir fa
cer ampliacións a medida de "pós
ter" . Para isto teremos tamén que uti
lizar papel fotográfico e recipientes 
para os líquidos de procesado das 
medidas axeitadas. 

/ \ 


A.F.S. 
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Extraer diapositivas en branco 

e negro de negativos 


MATERIAIS 

Ademais dos materiais recomen
dados para o positivado e amplia
c ión, elementos para o laboratorio 
básico inicial , necesitaremos para 
esta técnica: 

-Unha caixa da película sensi
ble para ampliacións "Iith" ou "lito", 
de medida aproximada a folio ou DIN 
A-4. 

- Revelador especial para "Iith " 
(tamén podemos intentalo co mesmo 
que serviu para facer copias en pa
pei) . 

-Marquiños de cartolina de 24 x 
36 mm. para diapositivas. 

Angel Font i Suñé 

PROCESO 

Hai un tipo de película da que, 
despois de tiradas as fotografías e 
mandadas procesar, podemos obter 
directamente diapositivas . Mais nós 
quéremos explicar un procedemento 
máis económico, e cremos que máis 
interesante para que os nenos pro
duzan eles mesmos as súas propias 
montaxes audiovisuais. 

-Teremos un rollo de película 
que podemos mandar revelar ó labo
ratorio, ou facelo nós mesmos, se
guindo as indicacións dadas. 

-Córtase en tiras duns 5 fotogra
mas cada unha. 

-Se facemos reflexa-Ia luz sobre 
os fotogramas, veremos que unha 
cara é máis brillante e corresponden
te ó soporte, e a outra é máis mate e 
corresponde á emulsión. Esta irá 
cara abaixo. 

-A escuras, tendo acesa só a luz 
de seguridade, extraeremos unha fo
lia de papel "Iith" que tamén ten unha 
cara emulsionada, menos brillante, 
que irá cara arriba. 

-Dispoñerémo-Io conxunto como 
indica o debuxo. 
, -Unha vez feita a exposición -o 

tempo correcto terémolo determina
do experimentalmente, xa que de-

Exposición : 1 a 3 sg. 

Luz 60 w. 

Vidro 

Ê 
u 
o 
Il) 

ol 
o 
'<t 

Negativos 
emulsión cara abaixo 

~------------------------------~ 

'i:., .. ,.
f/,-.' I,: I~· ¡¡'ii
1II1'I' a' 

_ _ ... _ . ____ ...... .. _ ... .. ..____ . .. __ ·a .. ____________ Xornais 


Papellith (20 x 30 cm. aprox.) 
---Hf~t-;- emulsión cara arriba 

~;
---j..f--+---1~-- Papel blanco 

" 

-; 
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pende da densidade dos negativos-, 
pasaremos ó proceso de revelado 
(revelador especial para papel "Iith"), 
baño de paro, fixado e lavado, idén
tico proceso ó explicado. 

-Se queremos gañar tempo po
demos seca-Ia folla cun secador de 
man. 

-Despois recortarémo-Ios foto
gramas, con moito coidado, un a un, 
pola liña exterior. 

-Agora xa podemos en marcar e 
proxectar. 

-Sería moi bo poder sonoriza-Ia 
montaxe. 

-o unlco inconveniente deste 
proceso é que non podemos actuar 
individualmente sobre cada fotogra
ma, nin na exposición nin no revela
do, polo que tódolos negativos terán 
unha densidade correcta e moi se
mellante. 

A.F.S. 

Diapositivas 
non 

fotográficas 
Angel Fonti Suñé 

MATERIAIS 

-Papel vexetal ou "kodatrace". 
-Acetato (do tipo que sirven 

para o retroproxector) . 
-Cachos de película velada (ne

gra). 
-Rotuladores, laca de bombilla, 

papel adhesivo transparente e outros 
elementos de cor. 

-"Airon-fix" ou similar, transpa
rente. 

-Follas de afeitar, "cutter", agu
llas de Ia. 

-Tinta chinesa negra e doutras 
cores. 

-Cartolina. 
-Marquiños de diapositiva. 

PROCESO 

Hai catro posibilidades: 
1. Experimentar con materiais di

versos, por exemplo: papel de celo
fán queimado parcialmente, unhas 
pingas de aceite ou doutros líquidos, 
graos de area... todo isto misturado 
entre os vidros do marquiño.. . 

2. Debuxar ou rotular sobre o pa
pei vexetal ou o acetato con tinta chi
nesa ou rotulador de punta fina, e 
logo darlle cor. Tamén se poden fa
cer rótulos coa máquina de escribir. 

3. Graba-Ia parte emulsionada 
(mate) dunha diapositiva negra ou 
película negativa velada coa arista 
de media folla de afeitar, ou coa pun
ta dunha agulla. Cando desaparece 
a emulsión fica o soporte transparen
te, agora podemos facer rótulos e 
debuxos, para logo darlles cor con 
rotuladores transparentes. O resulta
do, ó proxectalo, é sorprendente. 

4. Pegar un cacho de "Ai ron-fix" 
transparente sobre parte dunha foto
grafía sacada dunha revista (non tó
dolos papeis van ben) . Apretámolo 
forte e deixámolo nun recipiente con 
auga e un chisco de deterxente. O 
rato soltarase o papel e ficará a ima

xe pegada ao plástico. Cando a en
marquemos protexerémolo por de
trás con acetato. 

SUXERENCIAS 

A causa da cativa superficie útil 
de traballo esta técnica non parece 
moi recomendable para nenos pe
quenos, aínda que en xeral os resul
tados adoitan ser agradablemente 
sorprendentes. Esta técnica pode 
ser moi útil para: 

-Obter rótulos de forma sinxela. 
-Debuxos moi esquemáticos e 

con pouca densidade de informa
ción . 

-Experimentación con materiais 
diversos, expresión e creatividade. 

-Gran ampliación dalgún obxec
to moi cativo. 

A. F.S. 
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ven da páxina 40. 

1. o BUP - 4. a AVALIACIÓN. 

A. Connect the question with the answer: 

~ 
~ 

~ 
~ 
~ 

B. You're in England in a restaurant. If's 
lunch time. Write the conversation between 
you and the waiter: 

C. Ask and answer questions about the 
food in the fridge. Use HOW MUCH/ MANY, 
A LOr, SOME, ANY' 

Example: How many eggs are there in 
the fridge? 

There are a lot of eggs. 

D. Write these phrases correctly: 

For example: 

EJ'¡~ l!J td!rEy I 
...... H..~.. ~.':!~~ 9~~.YP. ..~t.~.0!f P:;!.st.~~~:.. .~ .. 

~§J~mt¡~EJ 
2 ' lPE~® rSHi)~ 
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Facer lectores: obxectivo 
dunha campaña municipal Rafael Ojea Pérez 

o Departamento de Educación do Concello de Vigo, dentro da súa 
programación de dinamización educativa, iniciou no curso 1984-85 unha serie 
rle accións encadradas nas Campañas de Animación da Lectura e Bibliotecas 

Escolares. 
Neste momento - no remate do curso 1985-86- tense pechado a segunda 
- prantexadas dende o seu inicio como unha acción anual a desenvolver ó 
longo de todo o curso-, polo que se poden salientar algunhas conclusións 

sobre a súa efectividade. Neste artigo descríbense as características 
principais deste programa de animación, os seus obxectivos e un primeiro 

avance dos seus resultados. 

o PORQUE 
DUNHA CAMPAÑA 

Varios son os puntos de partida 
que ori xinaron a programación : 

- A constatación obvia da impor
tancia que para o desenvolve
mento do neno ten a creación e 
consolidación de hábitos lecto
res . 

- A deficiente dotación que en 
xeral teñen as escolas de me
dios que perm itan que este ob
xectivo sexa real izable. 

- A falta de estratexias organiza
tivas e didácticas nos colexios. 
de promoción da lectura. 

- O ineficaz das estratexias exis
tentes baseadas exclusiva
mente en aspectos cuantitat i
vos relacionados co aumento 
da dotación bibliográfica dun
ha (ás veces mal chamada) bi 
blioteca xeral (e isto naqueles 
escasos Centros nos que exis
te un local axeitado) . 

- A insuficiente preparación do 
profesorado que viña provo
cando a ausencia da escola da 
importante producción editorial 
dirixida á infancia. 

Frente a esta si tuación , dende o 

Departamento de Educación comen
zouse a traballar nun programa que 
abranguera as distintas variab les 
que provocaban esta situación. 

Partiuse do principio de que as 
accións que se puxeran en marcha 
tiñan que con levar realmente algún 
cambio nas estructuras e actitudes 
docentes e non quedar só nunha 

mera campaña "axitativa " ou no con
sabido "lote de libros ". O programa 
deseñouse pois como algo globaliza
do que partira dos condicionamentos 
derivados da limitación dos medios e 
presupostos existentes e que percu
rara unha óptima relación entre os re
cu rsos empregados e a rendabilida
de educativa dos resultados . 
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OS PRINCIPIOS RECTORES 
DO PROGRAMA 

Varios principios serviron de tío 
conductor das prácticas da dinami
zación educativa da Campaña: 

- o eixo das accións é o profesor 
que actuará como "axente difu
sor" dos obxectivos do Progra
ma na súa escola. 

- O modelo proposto ás escolas 
é o da ' Biblioteca de Aula (en 
adiante BA) A organización 
actual dos centros non fan 
aconsellable unha actuación 
sobre a Biblioteca xeral. 

- De acordo co anterior, a cam
paña vai encamiñada a poten
ciar esta orientación, mediante 
a creación dun modelo de BA 
en cada colexio , sobre a que 
incidan os esforzos presupos
tarias e organizativos munici
pai s, que sirva de exemplo a 
imitar. 

- A selección dos libros entrega
dos para cada BA é fundamen
tai para o obxectivo proposto. 
Do éxito desta selección de
pende en boa medida o éxito 
do modelo, xa que é moi impor
tante a "avidez" lectora dos ne
nos da aula participante. 

- O programa vai dirixido ás ida
des chave na aprend izaxe e 
consol idación dos hábitos lec
tores: Ciclo Inicial e Medio. 

O PROGRAMA 

o programa das Campañas su
friu variacións nos dous anos. No 
curso 84-85 desenvolveuse no Ciclo 
Medio de EXB (3 D e 4.0) e no curso 
85-86 no Ciclo Inic ial. No primeiro 
dos cu rsos c itados o Concello dotou 
unha soa au la en cada centro públi 
co que quixo participar na experien
cia, mentres que no curso que vén 
de rematar dotáronse dúas aulas . 

Estructúrase o programa en cinco 
apartados: 

1D- Dotacións Bibliográficas 
Tódolos Colexios Públicos que se 

inscriben na Campaña, reciben unha 
dotación bibliográfica (40 libros por 
aula) . Estes lotes seleccionados su
poñen o recurso material das dúas 
BA que se crearán na escola e sobre as 
que xirará a experiencia. 

A aceptación polo Colexio da súa 
inclusión na Campaña e o rec ibo da 

dotación bibliográfica implica nece
sariamente que os profesores das 
aulas receptoras suscriban os se
guintes compromisos: 

- asistir ós cursiños básicos so
bre "Organización e animación 
de Bibliotecas de Aula" (un so
bre o CI, outro sobre o CM); 

-asistir a algún dos cursiños ' 
complementarios programa
dos; 

- colaborar co Equipo Coordena
dor na avaliación da experien
cia. Isto implica a a participa
ción nas reunións periódicas 
de tódolos participantes; 

- A dotación bibliográfica entre
gada non poderá ser destinada 
máis cá aula designada duran
te o curso da Campaña (esta 
condición é imprescindible na 
lóxica "modélica" do progra
ma) ; 

- o non cumprimento destes 
compromisos conleva a retira
da dos fondos entregados polo 
Concello . 

Dentro deste apartado de Dota
cións Bibliográficas cabe reseñar 
que se ten posto a disposición dos 
profesores participantes unha selec
ción bibliográfica con títulos relativos 
á organización e animación da lectu
ra e bibliotecas, en servicio de prés
tamo. 

2. O-Perfeccionamento do profeso
rado. 

Consta de cursiños e reunións 
periódicas: 

- Cursiño Básico "Organización 
e Animación de BA", impartido por 
mestres en exercicio cunha ampla 
experiencia neste equipamento. Cur
so de 12 horas, cuns contidos que 
proporcionan as habilidades básicas, 
os coñecementos imprescindibles e 
sobre todo, a motivación para a pos
ta en práctica da BA e a selección bi 

bliográfica. Entrégase no seu decur
so a dotación para a aula. A continui 
dade está representada por reunións 
periódicas. 

-Cursiños complementarios: 
programáronse catro: elaboración e 
animación de títeres; O Xogo dramá
tico no CI; A plástica e os contos no 
CI; As técnicas de impresión na es
cola. A densidade do programa im
pediu realiza-los dous últimos. 

- Cursiños xerais "Técnicas de 
Organizac ión de Bibliotecas Xerais 
Escolares e de Barrio" destinados a 
aportar unha formación mínima ós 
profesores e membros de AAVV e 
Culturais encargados de Biblioteca. 
A matrícula a estes cursiños é aber
ta . Na terceira campaña tense pre
visto poñer en funcionamento inicial 
un rudimento de servicio permanente 
de asesoramento neste campo. 

3. o-Axudas a Experiencias de Ani
mación da Lectura 

Convocatoria de axudas co ob
xectivo de apoia-Ias iniciativas xurdi
das nos Colexios Públicos (restric
ción lóxica se pensamos na limita
ción presupostaria) de cara á mellora 
e experimentación neste campo. A 
convocatoria indicaba a necesidade 
de presentar un proxecto de anima
ción e a de entregar unha memoria fi
naI. Concedéronse catro axudas de 
50.000 pts . cada unha. Tanto os pro
xectos como as memorias presenta
das constitúen un interesante mate
rial de cara a futuras Campañas. 

4. O-Actividades Complementarias 

Co fin de potencia-Ias BA crea
das dentro do Centro, ofreceuse ó 
profesor de cada unha, a realización 
cos seus alumnos das seguintes ac
tividades costeadas e apoiadas or
ganizativamente polo Concello: 

- Visita a un Obradoiro de Artes 
Gráficas; visita a unha Biblioteca PÚ
blica; visita ó parque zoolóxico (1 D 

lUIS BARA 

51 



e x p_ e 

EXB); préstamo de 8 audiovisuais de 
promoción da lectura producidos 
polo Ministerio de Cultura "EI libro de 
Ada". 

. Dentro destas actividades quere
mos destacar especialmente a de 
"Os vellos contan contos ós nenos". 
Realizada coa colaboración da resi
dencia da Seguridade Social de O 
Meixueiro, consiste no despraza
mento de dous avós a cada aula 
para ter un encontro cos cativos. Nel 
relatan contos, adiviñas, refráns, 
anécdotas e falan cos rapaces das 
súas vivencias na infanc ia e da súa 
vida actuai. Cos do CI facían tamén 
cancións de corro. Esta actividade 
pesia á súa dificultade "a priori "- re 
su ltou un completo éxito tanto pola 
implicación dos nenos como pola di 
námica creada entre os vellos de tra 
ballo de preparac ión en grupo e da 
forte gratificación afectiva que su 
pón. 

Dentro deste apartado tamén sa 
lieníar unha exposición de libros para 
a infancia e a xuventude real izada en 
colaboración co Ministerio de Cultura 
no Nadal de 1985. 

5. O-Area "ideo/óxioa" 

Edítase para cada Campaña un 
cartel cun eslogan. No curso 1984-85 
foi "Se queres aventura, lánzate á 
lectura", e no curso 85-86 "Contigo 
un conto". Editouse tamén ó remate 
da I Campaña un número da revista 
do Departamento "Monográficos
BIP" que recolle contidos da Campa
ña e unha selección ampla por cur 
sos e idades de literatura in fantil en 
Galego e Castelán . 

ALGUNHAS CONCLUSiÓNS 

Aínda a falta dunha valoración 
máis precisa das dúas campañas 
desenroladas, podemos ad ianta-lo 
seguinte: 

- As BA creadas , en xeral , provo 
caron o efecto "modélico" desexado: 
créanse por "simpatía" novas BA a 
iniciativa xa do propio profesorado , 
en vista da súa efectividade vivida. 

- A partir do traballo cos libros na 
aula ábrense novas posibilidades di 
dácticas ós profesores participantes. 
Hai unha transferencia a outras áreas 
da actividade na aula. 

- Promociónase un tipo de forma
ción horizontal coherente, integrada 
nun programa de actividade máis 

_r e n 

amplo no que adquire pleno sentido. 

- A Biblioteca Central do Colexio 
cobra unha nova dimensión en fun 
ción das BA. 

- Ábrense novos mercados á lite
ratura infantil de ca lidade. 

- Proponse un modelo de traba
llo integrado ó redor dos libros (visi
tas , audiovisuais, dramatización, títe
res, utilización de persoas do entor
no... ). 

c o s 

Para rematar, unicamente indica

-lo noso convencemento da eficacia 
demostrada da programación dende 
un ámbito territorial concreto: o Con
cello, e o fracaso dos intentos de 
"animación" a distancia e centraliza
dos. 

R.OP 
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Escola e vida: unha reforma 
artellada por Armando 
Fernández Mazas X.M. Cid Femández 

Corrían os derradeiros meses de 1936, cando deu comezo un curso es
colar que non sería igual aos anteriores. Moitos mestres, un destes Armando, 
decidiron cada un para si non incorporarse ás escolas, a pesar de que alguén 
dicía.' "aquí no pasa nada " 

Nas montañas de Castro Caldelas, lonxe da escola que rexentaba, Ar
mando Fernández Mazas escomenza a cabilar na reforma que precisaba Gali
cia, no seu sistema escolar, no caso en que fose reposta a lexitimidade demo
crática. Un pensador marxista como era, prefiríu propoñer unha escola que poi
dese ser creada pola burguesía; eso si, onde o traballd ocupase un lugar espe
cial dentro do currículo, onde o entorno fose incorporado cos seus recursos di
dácticos fundamentais. 

O resultado foi Escola e vida, que 50 anos despois de ser escrita e des
truída, o autor recompón o seu esquelete ideolóxico para a Revista Galega de 
Educación. 

NOTAS BIOGRÁFICAS 

Armando FERNÁNDEZ MAZAS 
nacéu en Ourense no 30 de xaneiro 
de 1905. Estudiou o ensino elemental 
no Colexio Villar e o Bacharel no Ins
tituto de Ourense. Logo fíxose mes
tre cursando as asignaturas de Pe
dagoxía, pois as demais fóronlle 
convalidadas por ser bacharel. No 
ano 1931 completa a súa formación 
pedagóxica participando nos Cursi
ños que ao efecto decretóu o minis
tro Marcelino DOMINGO. 

Entrementres, desempeñaba es
colas interinas, das que recorda es
pecialmente a de Bóveda (Amoeiro) ; 
que lle permitíu coñecer a Adolfo R. 
ANSIAS, a Ignacio HERRERO, a Ra
fae l ALONSO e outros mestres da
quela bisbarra, ligados a Asociación 
de Trabajadores de Ia Enseñanza de 
Orense (ATEO). O seu destino logo 
de aprobados os Cursiños estivo en 
Vilariño (Pereiro de Aguiar) , preto da 
capital , onde se incorpora en 1934. 
Destitu í do en 1936 estivo acochado 
para logo abandonar Galicia cara 
Portugal e logo cara a zona republi
cana. Voltou á docencia no ano 
1963, fóra da provincia, pasando 3 
anos na illa de Gomera e rexentando 
logo a de Pombeiro (Lugo) deica a 
súa xubilación . 

Armando F MAZAS en 1954 retorna a Ou
rense despois de 18 na clandestinidade. 

No ano 1932, estando en Amoei
ro, afí liase á ATEO e colaboura en 
Escuela de Trabajo, sumándose á 
nómina eje redactores marxistas (Bal
tasar VAZQUEZ, Félix SALGADO, 
Luís SOTO... ) aínda que discrepa 

con eles en que é partidario da IV In
ternacional e non da III . Certamente, 
Armando F. MAZAS aparece entre os 
fundadores de Izq uierda Comunista 
en Ourense, desenrolando unha am
pla actividade sindical na Casa do 
Pobo, estando por elo detido un mes 
antes de escomenza-Ia Revolución 
de Outono de 1934. Logo da repre
sión conseguinte, que chegóu a de
sartella-Ia Asociación e os partidos 
revolucionarios , Armando F. MAZAS 
ten un papel moi activo na recupera
ción , escomenzando en decembro 
de 1935 a publicación do Boletín 
A. T E. o. de 12 páxinas e periodicida
de mensual. Pol íticamente, ingresa 
coa agrupación local de I.C . nas Xu
ventudes Socialistas , que lideraba en 
Ourense Ramón FUENTES CANAL. 
Neste intre fúndase tamén o Semana
rio Antifascista Espartaco , no que 
chega colaborar de xeito máis indi
recto . 

No Congreso de Vigo, de maio de 
1936 participa apoiando as teses de 
Luís RASTRO LLO , secretario da 
A.T.E . de Santiago e membro do 
POUM , triunfaron os vigueses facen
do que a sede galega dos Traballa
dores do Ensino quedase en Vigo. 

X.M.C.F. 
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Escola e vida 
Armando Pérez Mazas . 


(Mestre de Vilariño - Pereiro de Aguiar - entre 1934 e 1936) 


INTROITO 

Hai preto de 50 anos, nos comezos 
da guerra civi l. Despois dun azaroso 
camiñar po los montes do noroeste, 
despois de pasar días e no ites nas pa
ll e iras de parentes e amigos, habe ría 
que buscar un recuncho escondido 
onde non comprometera a ninguén e 
poidera aguanta r uns días máis o u un 
par de meses a ta que se decidise o re
sultado da guerra. Atopei o toco nun
ha poula entre touzas, le iras e paste i
ros da nosa propiedade que polo tanto 
no n e ra lugar de paso; no medio da 
pou la había unha cova onde pase i 
acochado uns meses ata que as fri axes 
e cho ivas do inverno fixéronme aba n
dona-Ia sitio. Unha ou dúas veces ,í 
semana - co pre tex to de to rn a- Ia auga 
de gavexa que se fai no anoitecido
deixábanme ao pé dun carballo asin a
lado, as viandas e prendas que eu rc
co llía pola noite. 

Foi naq uela forzada situación na 
que me encontraba, ca ndo empecei a 
matinar na reform a do ensino prim a
rio . J>rimeiro como pasatempo e pa ra 
fixa-Ias miñas ideas en algo concreto 
para non cair na vaguedade e di spe r
sión de pensa mentos. Despois, como 
a situación se prolongaba fun traba
llando con máis vagar e precisión os 
diversos capítulos , e máis adiante en 
mellores circunstancias fun rematan
do o traballo que compre ndía máis dc 
80 folios . Titulábao ESCOLA E 
VIDA (Apuntes para unha reforma 
técnica e ad ministrativa do ensino pri
mario na Gal iza) 

Cando decidín fuxir a Portuga l. 
queimei o traba llo. Pensaba que se as 
circunstancias o pe rmitía podía volver 
a escribi-Io . Despois de moitos anos 
teño intentado reconstrui-lo libro e o 
fracaso e a desgana non me de ixan pa 
sa r dos primeiros capítu los . Quixera 
ser fiel á lembranza daq uela vella re 
fo rma, mais, o esquecemento das ra 
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zóns, dos a rgumentos , da dialéctica, 
as í como o entrometimento de novas 
razóns pedagóxicas, inte rpóñense no 
meu re lembro , facéndome unha e ou
tra vez des istir do intento. Non vou 
pois, non podo , reproduci-lo lib ro na 
súa integridade. Pero si, quero recor
dar e presenta r sequera , a estructura, 
o esquelete do traballo en poucos ca
pítulos e adicarlle lo aos rapaces de 
NOVA ESCOLA GALEGA, por se 
a índa , a pesar do tempo transcorrido , 
poden atopar a lgunha cousa de inte rés 
pa ra a renovación pedagóxica que 
pretenden leva r a cabo. 

FERNÁNDEZ MAZAS camiño da escola de 
Bóveda (Amoeiro). Cando asistía aos cursi
ños· deixaba a M. GÓMEZ DEL VALLE sus
tituindoo, ensinando aos nenos fóra do re
cinto escolar. Eles eran así. 

O NOSO PRINCIPIO 
FUNDAMENTAL 

Neste primeiro capítulo facía unha 
longa consideración dialéctica entre 
os dous conceptos de "Escola" e 
"Vida". Lémbrome do que podía se
-Ia escola do meu avó, vendo o seu li 
bro escolar: un vo lume á rido que en 
forma de preguntas e respostas, sen a 
penas grabado algún , recorría e nciclo
pedica mente tódalas manifestac ións 
do saber humano . Ata recordo unha 
pregunta : ¿Qué son leyes divino-posi
tivas? Texto completamente divo rcia
do da vida , ao igual cá escola. Máis 
ad iante un re flexo da vida ía pene
trando na escola. Os li bros ían alu
meá ndose con abondosas ilustració ns. 
Os traballiños manuais "eran -como 
dicía o compañeiro e amigo Ignacio 
HERRERO FUENTES- un trasladar 
inertemente la vida al recinto escolar. " 
O progreso, a evolución pedagóxica , 
podíase ava liar nese intento de de ixa r 
que a vida fose pene trando na escola, 
a índa nas súas form as mortas , ine rtes. 
O paso seguinte podía se r , pois, levar 
a escola á vida. Prantala, desenro la la 
no medio ambente Iindante, e facer 
materia de estudio, de labor escolar, a 
primeira e principal manifes tación da 
vida rural: o traballo. 

Lémbrome tamén que arremetía 
contra a fun ción socia l da cu ltura en
frentada coa vida. Citaba a Unamuno 
ca ndo dicía: "La ciencia es un cemen
te ria de ideas muertas, aunque de 
e llas salga vida ... Definir una cosa es 
querer mata ria, enrigedece rl a en Ia 
mente." 

Seguindo co argumento, e va lo 
rando os libros escolares, pensaba que 
ao neno se lle daba a ciencia en pe
quenas doses: epitomes , prontua rios, 
resúmenes breves , porque pequenas 
e ran a índa as súas facultades inte lec
tuais. Esta era toda a arte pedagóxica. 
Conforme ía medrando o neno , ía en
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sanchándose a ciencia suministrada : o 
ensino primario , o secundario , o uni
versitario ... O primario era, polo tan
to , unha preparación para a cultura . 
Había que rachar ese camiño e trocalo 
nestoutro: a escola unha preparación 
para a vida, e ceca is aínda sa íra ga
ñando a cultura. 

Con este primeiro principio funda
mental, colocaba a primeira pedra na 
construcción do edificio da reforma . 

REFORMA TÉCNICA 

Se a escola había de se r prepara
ción para a vida, máis ca outra cou
sa, había que adecuar sinxela e o rde
nadamente , o noso traba llo escola r 
cara a súa nova misión. Programas, 
métodos , expe ri encias e recursos di
dácticos tiñan que sofrir unha impo r
tante transformación. A escola non 
podía se r programada nun reparto de 
asignaturas ordenadas na Enciclope
dia, senón que as diversas necesidades 
cu lturais do rapaz ficarían relaciona
das e se rían ap licadas asegún o estu 
dio e aná li ses da vida circundante . So
bre do us eixos impo rtantes descansa
ría todo o noso labor na esco la: o tra
ballo da xente da pa rroqui a ou comar
ca o nde estaba in sta lada ; e a historia , 
o pasado, a evolución do pobo. 

Cómpre, pois, traballar pedagóxi
ca mente sobo r estes dou e ixos funda 
mentais da nova pedagoxía . 

BREVES INDICACIÓNS 
METODOLOXICAS SOBRE 
O ENSINO DO TRABALLO 

En chegando a este capí,tulo - o 
máis importante e caracterís ti co da 
Reform a- é onde a miñ a memo ria 
para reproducir , o máis fi e lme nte po
sible, todo o mo ito que mat ine i e es
cribín neste apa rtado , patina e se de
clara impotente para continuar, fo ro n 
moitas horas de med itac ió n , ordcnan
do expe ri encias, estudios, métodos. 
ensaios e recursos didácticos , recolli
dos na nosa prácti ca escolar no medio 
rura l, entre os labregos ga legos. O 
traba llo no agro . tan rico , va riado, 
cheo de suxere ncias e inte rés pedagó
xico pod ía e debería enche··la progra
mación e ho rario do noso labor na es
cola. 

Vou , pois , a referirme a a lgunhas 
poucas indicacións metodolóx icas re
cordadas , un pouco desordenada men
te, contando coa axuda da imaxina
ción de mestre- lector , e pensando que 

neste tema "o camiño faise ó andar". 
Lémbrome que o método pedagó

xico principal eran os centros de inte
rés de DECROLY, e os proxectos de 
DALTON. Un aspecto calquera do 
traballo campesiño , ben da semente i
ra , laboura ou colleita do froito ... etc . 
era o motivo do traba llo na escola. 6 
redor do "centro de interés" ían apa
recendo as necesidades de estudio das 
varias di sciplinas escolares : xeografía , 
agricultura , matemáticas, expresión 
plástica .. . etc. O primeiro , o máis ne
cesario e urxente e ra coñece- la pa rro
quia na que estaba enclavada a escola , 
así que en canto o ne no aprendía a es
cribir , entre tódolos rapaces da esco
la , colectivamente, facíase unha espe
cie de xeografía parroquia l, o mesmo 
cá da E nciclopedia , coas 4 divisións: 
Física , Política , Ecónomica e Descri 
tiva . (Aínda conservo unha copia da 
" Xeografía da parroquia de Villa ri
ño", Pereiro de Aguia r) , a última es
cola que tiven na II República , tamén 
conservo a da escola na que me xubi
le i: Pombeiro , correspondente ao cur
so do ano 1970. 

Armando FERNANDEZ MAZAS, IgnacIo 
HERRERO e Xulio GÓMEZ na Alameda de 
Ourense, meses antes do levantamento 
franquista. 

A nosa preocupación, o maior in
terés do traballo agrícola no ensino , 
era que os problemas fundamentais 
cos que a cotío se e nfrenta o campesi
ño ga lego : mecanizació n , cooperati
vismo, concentración parce la ri a , se

paración do gando na casa ... etc., se 
foran presentando na escola, e o 
alumno tomase conciencia -e sempre 
dun xeito lúdico- xógase con e les para 
lle atopar unha posible solución , unha 
imaxinativa e infantil resposta, e fuxir 
sempre de quere r facer do neno un ex
perimentado e pe rfecto labrego e da 
escola primaria unha Mini-Esco la de 
Capacitación Agraria. Non se trata 
diso, senón da sociedade na que o 
neno vive como medios de estudio e 
como centro de interés educativo . 

Así , por exemplo , pode prantexar
se na escola a necesidade de trocar 
por inse rvible, rutinario e antieconó
mico o sistema familiar de traballo por 
outro mais amplo e colectivo que 
abranga a toda a comunidade parro
quia l. Ve laí un proxecto escola r que , 
como xogo e exercicio imaxina tivo , os 
nenos poden acomete r. Axiña se pre
senta rían novas fo rmas de vida e de 
traba llo: construcción da vivenda co
lectiva; construción de corte llos e cor
tes comúns; necesidade de pegure iros 
ou veceiros pa ra pastoreo do ga ndo ; 
división, especiali zación e mecaniza
ción do tra ba llo ~ concentración dos e i
dos e parcelas semellantes pa ra a rega 
c n común ... etc. 

Toda unha grandísima morea de 
problemas que se rvirían de a limento e 
estímulo á espontánea , natural e ri ca 
imaxinació n dos nenos. E que , ade
mais, estes "proxectos" non están en
contrados, nin rifados, co saber enci
clopédico senón que poden ser com
plementarios , sabendo empregar ben 
os métodos e atinar cos diversos e 
axeitados recursos didácticos. 

BREVES INDICACIÓNS 
METODOLOXICAS SOBRE 
O ENSINO DA HISTORIA 

Dixemos que dúas serían as coor
denadas do noso labor escolar: o lra
hallo socialmente útil e a Historia . De 
feito, toda a nosa función educado ra 
e mpregada no ensino do traballo vai 
dirixida ao presente cara ao fu turo , 
mais ficaría manca, incompleta , senón 
tratá ramos do estudio do pasado . 

Lémbrome que , a pesar da súa im
portancia básica na Reforma, este era 
o capítu lo máis curto de aquel vello 
traba llo . No n facía caso de toda esa 
morea de sucesos , anécdotas, guerras, 
divisións histó ricas, re latos dos diver
sos avatares e transformacións políti
cas de tant ísimos pobos dos cinco con
tinentes. Tamén España e pouco me
nos Galicia serían tratadas dun xeito 
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seme llante. Polo tanto , a nosa función 
neste e ido pedagóxico víase libre e de 
sembarazada de tanto saber cultural, 
enciclopédico . ¿Cómo entón ensina-lo 
pasado ao neno? 

A metodoloxía consistía en redu 
ci-Ia ensino pasado a un conxunto de 
cadros , de mapas, de gráficos, que 
mostraran intuitiva e plasticamente a 
evolución , as transformacións sofrid as 
polos nosos antepasados nas súas fo r
mas de vida. E ía anotando algún 
destes grá ficos representativos: evolu 
ción da vivenda; cadro evolutiva do 
vestido; do transporte e locomoció n ; 
evolución do xe ito socia l e técnico de 
traba llo dende a Prehisto ri a ata aos 
nosos días; mapas representativos das 
diversas etapas de Galicia: pobos pri 
mitivos , colonizació n fe nicia, grega , 
romana , sueva , árabe, dominio de 
Castela , feudalismo, capitali smo .. . 

REFORMA 

ADMINISTRATIVA 


Zonas escolares: se o máis caracte
ríst ico e singul ar da nosa re fo rma téc
nica do ensino primario foi a introduc
ción na escola do ensino do TRABA
LLO , este se rá tamén o dete rmin ante 
da nosa reforma administrativa. 

Hai na nosa Galicia tres grupos de 
traballadorcs: mariñe iros, obreiros e 
labregos, co rrcspondentes as tres fo r
mas xeográficas de convivencia: mar , 
cidade e ca mpo . Esta últim a , a cam
ponesa, é a mais ex tensa e numerosa. 
Pode subdividirse moi ben en dúas zo
nas que se asentan nas dúas formas 
xeográficas e antropo lóxicas do ca mpo 
cn Ga li cia: a montaña e a ribeira. 

Polo tanto pódese dividi-lo noso 
país en catro ZONAS ESCOLA R ES : 
zona mariñeira, zona obreira, zona 
campesiña montañesa, e zona campe
siña ribeirá. 

O territorio ad ministrativo de cada 
zona escola r será o seguinte: 

Zona OB RE I RA , basada pedago
xicamente no traballo industria l e co
me rcia I, ab rangucría as ca tro capitais: 
A Coruñ a , Lugo , Ourense , Ponteve
dra, mais as dúas cidades , Vigo e Fe
rrol. Zona MARIÑ E IRA , abarcaría 
as escolas asentadas nos pobos situa
dos na beira mar. Zona MONTAÑ E
SA, as escolas situadas nas comarcas 
máis outas e nas que o principal medio 
de vida é o gando . A zona RIBE IRÁ , 
comprende ría as situádas nas zonas 
baixas (ribe iras) e nas que os princi
pais productos son o viño , frutas, mi
llo ... etc. 

ni smos educativos: Inspección , Con
sellos , Escolas Normais e tódolos que 
atenden á fo rmación , dirección e pro 
gramación do ensino primario pasarán 
a depende r da zona correspondente. 
E que os programas do traballo esco
lar basaránse nas características de 
cada zona principa lmente - non exclu
sivamente- tendo en conta que ha i cir
cunstancias comúns nas ca tro zonas 
ga legas. 

Unidades Escolares. Cando eu 
concebín esta reforma (ano 1936) as 
escolas estaban , na grande maioría, 
espalladas no campo: unha ou dúas 
(nenos e nenas) po r parroquia e ba ixo 
a dirección do mestre/a. Impúñase 
pois, a necesidade de crea r un con
xunto orgánico asegún os particula res 
ca racte res da comarca; as í nace ron as 
UNIDADES ESCOLARES. As es
co las pa rroquia is dunhas ca racterísti 
cas seme llan tes (de 10 a 20 escolas) 
traball arían baixo a dirección e conse
ll o do mestre máis expe rto na aplica
ción me todolóxica e didácti ca da nova 
reforma (poño de 10 a 20 escolas por 
razóns xeográficas e de contacto pró
ximo, que non imped ía crear outra 
unidç¡de do mesmo xeito na mesma 
comarca, pe ro máis a lonxada). Hoxe 
trocáronse a circun stancias co ga llo 
da actual concentración escolar o que 
facilita máis a creació n destas unida
des escolares. 

EPÍLOGO 

Non sei se seguía a lgú n capítulo 
máis sobre as ESCOLAS NORMAIS , 
a formación dos novos educadores , 
as í como a confecció n de programas e 
textos. Non me lembro ben e polo 
tanto dou fin a este traballo , pois pen
so que o desenterro da Re forma que 
desde ha i 50 anos ficaba enterrada na 
cova da miñ a concie ncia só podía apa
rece-Ia esq ue le te e coido que xa está 
completo. Os vermes do esq uecemen
to comé ro nlle a ca rn e de que estaba 
revestido. 

ENDEREZO 

Xa o dicía ao principio e quero re
petilo ago ra ao final. E n ob rigada e 
xusta corresponde ncia ao no mea men
to de SOCIO D E HONRA D E 
NOVA ESCO LA GA L EGA que ro 
adicarlle aos seus compoñentes estas 
lembrazas pedagóxicas coa cspe ranza 
de que a pe. a r dos 50 anos transcorri
dos, poidan aínda atopa r ne las algun 
ha miga novidosa e inte resante. 

A .P.M . 

Excusado será dicir que os orga- Portada para a Revista feita por Cándido F MAZAS en 1936, sen que chegase a estrenarse. 
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Pasalo de medo 

Miguel Vázquez Freire 

¿ Por que o medo ten ese poderoso atractivo? ¿ Por que teñen tanto éxito, 
e particularmente no público xoven, as narracións e as películas "de medo" 

ou "de terror"? Cando o noso grupo de literatura infantil-foltnado por 
mestres das asociacións pedagóxicas "Casa do Mestre " e "Nova Escola 

Galega"- decidimos traballar sobre este tema, previamos que estes 
fundamentais interrogantes non chegarían a seren des velados por nós. 

Pero, cando menos, coidabamos que poderiamos chegar a cumplir dous 
obxectivos: achegarnos algo ás imaxes simbólicas que dominan hoxe nos 
"medos" dos rapaces, e promover certas actividades coas que poideran 

pasalo "de medo". 

LA 
sn..TA 
COMPRÑ A 

OS VALORES DO MEDO 

Xa esta expresión define moi ben 
a equivocidade do territorio no que 
nos movemos. O medo, que no dic
cionario se nos refire como "unha 
pertu rbación do ánimo motivada por 
un risco ou mal real ou imaxinaria", 
ou como "o recelo ou aprensión que 
un ten de que lle suceda algo contra
rio ao que desexaba", transmútase
nos na metáfora do disfrute. O mal , o 
contrario ós nosos desexos, tórnase 
no placer, no satisfactorio, na repre
sentación xa que logo, daquilo que 
se desexa. ¿Por que este efecto pa
radóxico? Quizais - e repetimos que 
non aspiramos a te-Ia resposta a este 
vello interrogante- porque a narra
ción simbólica permite contempla-lo 
que se teme -o innomeable, o terri
ble- sen que constitúa un perigo físi
co, "real", para quen a contempla. O 
privilexio do espectador é poder ve

lo que en condicións normais 
"reais ", non simbólicas- non se po
dería ver senón a cambio do meiran
de risco , quizais - innomeable entre 
os innomeables- da morte. 

A nosa primeira pregunta, diante 
aínda de comenza-Ia nosa experien
cia, foi sobre a idoneidade da mes
ma. 
Non hai dúbida de que, á marxe da 
atracción espontánea que efectiva
mente a narración "terror ífica" exer
ce sobre os nenos, certas historias 
"de medo" teñen sido usadas decote 
cunha intencionalidade punitiva. Ve
laí están as bruxas e ogros comedo
res de nenos que fuxen das súas ca
sas, o "home do saco" co que a nai 
amenaza ó neno que non quere 
come-Ia sopa, por non falar do demo 
e a súa afición á fritura que ten servi
do, e aínda serve, para poñer medo 
non só a nenos. ¿Como falar de --e 
xogar con- historias de medo sen fa

cerse partícipes dunha eçlucación 
apoiada no terror, na coerción? 
¿Cómo facelo , sen arriscarse a xerar 
novos temores nos nosos alumnos? 

Porque - isto debe quedar ben 
claro- a nós non nos interesa, senón 
que somos radicalmente contrarias a 
semellante uso do medo, por moi 
simbólico que sexa. Pero pronto ato
pamos certas testemuñas que apor
taban unhas diferentes posibilida
des, que reflexaban outro valor do 
medo. Así , Bruno Bettelheim fala dos 
episodios de medo dos contos popu
lares como liberadoras de certos te
rrores inconscientes do neno, que 
xustamente por seren inconscientes, 
non poden ser liberados senón de 
forma simbólica, como sucede nos 
contos(1) Na mesma interpretación 
coincidiron os sociólogos franceses 
autores dun coñecido informe sobre 
os efectos da literatura de terror so
bre a psicoloxía infantil; no seu infor
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me, esta quedaba eximida da acusa
ción de ser causante de perigosas 
alteracións afectivas nos nenos(21, 

OS LIBROS 

Os contos de medo poden axu
dar ós nenos, xa que logo a ceibar 
certos. temores que eles non saben, 
non poden ou non queren (e quizais 
no eido do que estamos a falar, sa
ber, querer e poder non sexan senón 
a mesma cousa) expresar doutra for
ma. A aceptación deste presuposto, 
non nos impide, dende logo, tomar 
precaucións sobre os posibles efec
tos negativos que este tipo de histo
rias poden chegar a ter sobre moitos 
ou algúns (abondaría cun só caso 
para que resultara inaceptable) dos 
rapaces. Comezamos, polo tanto, se
leccionando coidadosamente as his
torias para a lectura, prescindindo 
daquelas que presupoñiamos pode
rían ter eses efectos negativos, e 
buscando aquelas outras que se 
axeitaran mellor ós grupos de idades 
cos que íamos traballar. 

A experiencia foi r€alizada sobre un 
total de 158 alumnos de E.x.B. dos 
cic los Medio e Superior (exactamen
te unha clase de 4.0, dúas de 5.0 e 
dúas de 8.°), pertencentes ós Cole
xios Públicos "A Doblada" e "Otero 
Pedrayo", e ó centro privado "Possu 
mus", todos eles de Vigo . Para o ci
clo medio traballamos sobre contos e 
narracións populares , mentres que 
en 8.0 introducimos xa un texto que 
reúne características típicas do xé
nero do terror fantástico. Esta foi a 
selección : 

Para Ciclo Medio: 
Irmáns Grimm. O paxaro do engano. 
Colección "Rato Pérez". Edicións 
Xerais de Galicia. 
Charles Perrault. Carapuchiña ver
mella. Colección "Rato Pérez". Edi 
cións Xerais de Galicia. 
La niña sin brazos. Conto popular es
pañol , segundo a versión de A. R. Al 
modóvar en Cuentos al amor de Ia 
lumbre. Ed. Anaya. 

Para Ciclo Superior: 
A doncela cerva, lenda galega. 
A Santa Compaña, lenda galega. 
La entrada. Narración de Gerald Du 
rrell , inclu ída no libro titulado La ex
cursión . Ed . Alfaguara . 

Non nos imos extender en analisa
los efectos da lectura destes textos por
que son difícilmente concretizables 
en datos obxectivos , e mesmo por

que o seu uso non foi nin idéntico nin 
xeralizada en tódolos centros partici
pantes na experiencia. Simplemente 
sinalar que, en xeral, as lendas cau 
saron mais impresión cos contos (a 
pesar de iren dirixidas a rapaces xa 
maiores) . As truculencias destes 
(particularmente O paxaro do enga
no e La niña sin brazos) pareceron 
dar lugar máis a ri sas ca non a me
dos. O efecto pódese explicar ben 
como risa "defensiva" (rirse do que 
causa intranquilidade) ou ben por 
ese certo sadismo infantil que non só 
Sigmund Freud ten reflexado. Deixa
mos que cada quen escolla a expli 
cación que mellor lle pareza. 

A ENQUISA 

Un segundo aspec~ - segundo 
non necesariamente no orde cronoló
xica de feito, as dúas dimensións da 
experiencia desenvolvéronse case 
sempre en paralelo, de xe ito máis ou 
menos simultáneo- consistiu na apli
cación dunha enquisa, distribuída 
entre os rapaces. Con esta enquisa 
pretendiamos cubrir dous obxecti 
vos: por unha banda, comprobar de
terminadas hipóteses sobre as cau
sas dos "medos" nos rapaces , tra
tando de contrastar ata que punto 
certas figuras da cultu ra tradicional 
mantiñan o seu "poder", e ata que 
punto outras novas viñan a sustitui 
las ; por outra , a mesma enquisa tó
mase como instrumento motivador 
para, partindo dela, propoñer activi
dades dos propios rapaces . 

¿Que quedan daqueles contos 
contados ó carón do lume nas longas 
noites de inverno? ¿Son eses contos , 
ou as lecturas, ou as pel ículas as 
que dominan nas preferencias - as 
que máis medo danlas que máis 
gustan : paradóxicas preferencias
dos nenos de hoxe. As preguntas 1, 
4 e 6 teñen que ver con estas cues
tións. E as respostas parecen moi 
claras : hoxe en día son as películas 
as que ocupan o lugar máis destaca
do, tanto en preferencia como en ca 
pacidade de provocar medos. Men
tres que a narración oral a penas so
brevive, os libros non só fican moi 
atrás das Películas nos gustos dos 
rapaces - un 47% por un 73%; v. ca
dro 6-, senón que a súa capacidade 
de causar medo é definitivamente 
moi inferior á que se lle recoñece ás 
películas: un 9% por un 86%, cadro 
1. Nótese, non obstante, que tamén 
son máis -un 27%- os que non gus
tan das películas de medo, ca aque-
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les que rexeitan os libros deste xéne
ro - un 14%; cad ro 6. Parece este úl
timo dato ratificar que a película ten 
unha meirande capacidade de pro 
vocar temores , e, xa que logo, aque
les nenos que non sinten atracción 
polo xénero- de terror, aínda sendo 
os menos, fuxen das historias en ima
xes máis ca das contadas en pala
bras. 

VELLOS E NOVOS MEDOS 

Queríamos saber logo en que medi
da certos obxectos , certos seres ou , 
certos personaxes continuaban a ser 
causa de medos entre os rapaces, 
ou foran xa sustituídos por novos se 
res ou novos personaxes . Confirma
mos así que os nenos continúan a ter 
medo á escuridade (cadro 2), e que, 
mentres que figuras tradicionais 
coma o "home do saco" ou os dra
góns, outrora imaxes centráis das 
narracións de medo, son citadas en 
tan escasísimos casos (un , o primei 
ro ningún, o segundo) que a nivel 
porcentual non se reflexan no noso 
cadro 3, obsérvase significativamen
te que son obxectos ou cousas rela 
cionadas coa morte as que ocupan 
os lugares máis destacados: cemite
rios e mortos, en primeiro lugar, e 
máis atrás esqueletes, ánimas e, en 
certo modo, as pantasmas. Hai que 
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ter en conta que as respectivas por
centaxes non son necesariamente 
sumables, porque cada rapaz tiña a 
oportunidade de citar varias de entre 
as cousas propostas. Pode que a 
tantas veces citada "cultura da mor
te " galega teña algo que ver aquí , 
aínda que é significativo que men
tres se fala dunha certa convivencia 
coa mor~e na forma tradicional de en
tender esta cultura , os nenos agora 
parecen vivir dun xei to máis dramáti
co todo o relacionado con este fenó
meno. Pode que non sexa nisto alleo 
o choque entre esa "cultura da mor
te " tradicional de orixe agrícola , pre
sente aínda en pais e avós e a cu ltura 
da morte, das sociedades moder
nas, urbanas . Nesta a morte silén
ciase, ocúltase, vístese de aséptico 
hospital; naquela está presente de 
xeito ás veces obsesivo , en ritos mí
tico-relixiosos que, trasladados ó 
novo ámbito urbano, perden o seu 
sign ificado inicial para tornarse sim
ples fontes de medos irracionais. 

Por contra, figuras tradicionalmente 
hostís nas narracións infantís como 
os lobos ou as bruxas parecen per
de-Ia súa anterga forza. A ecoloxía 
coa súa nova imaxe dos animais sal
vaxes , no primeiro caso , e a cultura 
racionalista no segundo caso, plan
téxansemos como posibles causas 
desta perda de vixenc ia destes "mal
vados" tradicionais. Neste punto, da
bama-Ia oportunidade de que os 
rapaces propuxeran certas cousas 
xeradoras de medo ó marxe da lista 
fixada por nós. Aínda que a dispari
dade de datos a penas permite su
malos, é significativa a aparición de 
figuras como "navalleiros ", "atraca-

DIBUJA ¡.LOO '.:UE TE DE MllillO% 

dores" , "asasinos", "terroristas" ou 
"drogadictos" , que nos falan xa dun
ha nova "cu ltura do medo", se se nos 
permite a expresión . E nun plano que 
debera dar que pensar ós mestres, 
un rapaz c ita como cousa que lle ten 
dado moito medo: "cando suspen
dín ". 

DRÁCULA E O DEMO 

Ped íaselles tamén que expresa
ran os seus temores describindo al
gún pesadelo do que se lembraran . 
Tamén aquí , entre típicas imaxes de 
caídas ou persecucións, ás veces 
protagonizadas pola figura de Drá
cu ia que, como veremos, ocupa un 
lugar principal entre os personaxes 
máis temibles para os nenos, xorde 
un pesadelo que semella unha nova 
acusación contra a escola: unha ra
paza de once anos soña con que "o 
mestre e a mestra matan a tódolos 
pequenos do colexio " ... 

A pregunta sobre os personaxes 
que máis medo lles provocaban tiña o 
obxecto de ver, complementándose 
coa pregunta 3, que quedaba da sim
boloxía das narracións tradicionais. 
Pois ben, os ogros ou xigantes come
dores de nenos, como sucedía coas 
bruxas e lobos, parecen dar paso a 
unha nova mitoloxía na que ocupan 
os primeiros lugares figuras de xes
tación máis recente, coma os zombis 
ou mortos vivintes, Drácula, o "es
trangulador de mulleres" (personaxe 
que sinaladamente só é citado por 3 
nenos en cifras, absolutas; a súa ele
vada porcentaxe débese, natural
mente, a que case ningunha rapaza 
deixa de citala) , o lobis-home (máis 

coñecido como "home lobo" , fórmula 
máis próxima á do castelán) ou Fran
kestein. Destacamos, sobre de todo , 
a atracción que parece exercer a fi 
gura de Drácula, que ademáis de ser 
citada por case a metade do total 
dos nenos consultados (o único per
sonaxe que o supera, os "zombis ", 
non son propiamente un personaxe, 
e cónstanos que no seu caso tivo 
moito que ve-lo paso recente pola te
levisión dunha película co seu tema, 
ademáis do seu vencellamento ó te
mor principal da morte) , protagoniza 
gran cantidade dos debuxos que, 
dentro da mesma enquisa , se lles pe
día ós nenos que fixesen . Algúns de
ses debuxos ilustran este artigo. 

Parécenos tamén importante si
nala-Ia lugar relativamente pouco re
-'evante que ocupa o demo entre os 
personaxes temibles . Non c remos 
aventurado supoñer que esa escasa 
presencia - aínda excesiva, quizá
fala dunha nova educación relixiosa 
(¿tamén dun descenso da educación 
relixiosa en xeral ...?) na que o demo 
como instrumento de ameaza ("se 
fas tal cousa, virá o demo e levarate ") 
deixa de cum pi i-Ia función que antes 
se lle encomendaba. 

Somos conscientes, quen participa
mos nesta experiencia, que nin as 
características técnicamente pouco 
rigorosas da enquisa, nin o limitado 
da mostra, permiten extraer unhas 
ve rdadeiras conclusións a partir dos 
seus datos. Tampouco era esa a pre
tensión principal do nosos traballo, 
senón usa-lo como un complemento 
máis da nosa actividade arredor da 
literatura "de medo" , na que xogou 
un papel incentivador dos nenos que 
aquí a penas poder íamos reflexar : 
co gallo da enquisa os mestres pui
deron falar cos rapaces dos seus te
mores, nalgún caso descubrir certos 
medos agachados que axudan a co
ñecer . mellor a conducta dalgún 
neno; ·e estes, pola súa banda, pui 
deron'liberàr nos seus debuxos e re
daccion pÓ$t~ri0res esa faciana se
misegr.edà"'~·u·e en todos está presen
te , e ria que se êxpresa dende o insu
pe'rabfe 'temocá morte ata esa certa 
morbosidade. sádica que se adiviña 
nalg'úris dos debuxos. Deixamos qui
záis para QJ.)tras , quizáis para outra 
·ocasion .. .a:tondar · máis e mellor flese 
mislerioso atractivo do medo. 

MVF. 
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NOTAS 

(1) Bruno Beltelheim 	Psicoanálisis de los 
c uentos de had as. Ed. Crítica 1. ¿Que é o que che dá máis medo? 

(2) 	 "Informe Auda!", realizado polos socióAs películas de medo ........ .... .... ..... ... ..... ,., 86% 

logos Paul Audat e Jacques BugniQue me conten contos de medo ..... ... ... .. . 15% 

court, e a doctora Mamis Ivonne, experLer contos de medo 19% 

tos da UNICEF, por encargo do Minis

terio de Cultura francés. Citado por 2. ¿ Tes medo á escuridade? 

Juan e Constantino Bértola Cadenas en SI . ..................... . 57% 

Introducción a Ia novela de intriga, liNON ............ ... .................. 43% 

miar á edición de Anaya dos contos de 

Edgar AI/an Poe na súa colección "Tus 3. ¿Que cousas che dan máis medo? 

libros ". Os cemiterios .... ...... ......... ............... ........ ...... . 63% 


Os mortos ..... .. ... .. .......... . 62% 
As serpes 29% 
Os esqueletes ......... .. ... . 27% 
As pantasmas 25% 
Os lobos ..... . 22% 
As ánimas 20% 
As bruxas . ............................................... .................... .............. . 15% 

4. 	¿ Tes pesadelos despois de ver unha película de medo. 
ou de escoitar ou ler un conto de medo? 

8 ................................................................ ....... . . 46% 
AS VECES 18% 
NON ............. . .................................................... . 36% 

5. 	¿ Tes pesadelos con moita frecuencia ? 
8 .. . ... . ........ . ....................... . .............•.•.• 16% 
NON ..................... . .... ........................... . . ............ 84 % 

6. 	Gústanche as películas e os contos de medo? 
As películas 
Sl .. . ......... ... . 73% 
NON ............... . ........................ . 27% 
Os contos 
SI 47% 
NON 14% 

7. 	 Personaxes que che dan máis medo: 
Os zombis ou mortos vivin tes 45% 
Drácula ................................. .. .. 42% 
O estrangulador de muI/eres ..... ... ............. .... . . . . . . . . . . ... . . 40% 
O lobis-home (ou home-lobo) . . . . . . . . . . .. . . 32% 
Frankestein ........................ . 30% 
A momia .... 17% 
O demo . . . . . . . . . . . . . .. . 15% 
Os aparecidos 10% 

Unha experiencia co medo 


Hoxe tiñamos unha clase espe
cial : de "expresión oral" , como lle 
chaman os rapaces cando pasamos 
a hora falando ou discutindo algún 
tema problemático . Hoxe tocáballe o 
turno ó medo, escollido entre uns 
compañeiros como tema a tratar no 

Anxeles Saco 
(Colexio Público "Otero-Pedrayo" 

Carneiras. Matamá. Vigo) 

seminario de literatura infantil. 
Eu levaba os libros de Edicións 

Xerais O páxaro do engano e Cara
puchiña vermella, non tanto polos 
contidos dos contos , como polas 
ilustracións. Aínda que a versión da 
Carapuchiña vermella era nova 

para moitos: as fotos dunha nena 
real , de enormes ollos azuis, devora 
da polo lobo entre as sabas blancas 
da cama (a escea está suxerida só 
por unha foto de sabas revoltas) dá
baile ó conto un final descoñecido. 
Os rapaces contaron o conto tal e 
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como eles o sabían e despois lemos 
o outro , e así empezou o debate. 

¿Por que se lles ocultou ós nenos 
esa historia? ¿Por que aínda hoxe al
gúns teñen medo ó lobo? ¿Por que, 
indo sós, os camiños entre as árbo
res, dannos medo? 

Houbo respostas moi variadas e 
discutidas. Para entendelas, hai que 
explicar antes que a maioría dos ra
paces son dos arredores de Vigo , do 
rural , pero na clase (e no Colexio) hai 
unha forte influencia de 7 ou 8 rapa
ces que veñen do centro da cidade: 
Camelias, Torrecedeira e Travesas. 
Para eles estas preguntas non tiñan 
sentido. Pero un rapaz dos que viven 
preto do Colexio , nunha casa arro
deada de piñeiros e hortas, razoou
lles: "Eu , cando o meu pai me manda 
de noite a algún recado , ou no An
troido, ou na festa de Reis (teñen a 
tradición de sairen polas casas a 
cantar, de noite , armados de paus 
para petar nas portas) sempre me 
ven á cabeza o lobo; eu nunca o vin , 
pero se vou so , corro canto podo." 

Saíron máis preguntas e máis 
respostas : o medo ós camiños escu
ros , o medo real ós homes na noite 
(de nenos e nenas) eran os máis dis
cutidos Todos querían conta-Ia súa 
propia e real historia de medo. Saí
ron tamén os pasos na noite cando 
un está só, as tronadas, os cans .. . 
pero de seguida chegou o tema da 
televisión , as películas de medo, o 
cine. Os contos pasaron a un segun
do plano. Eu quixen voltar ós avós, 
ós contos nas noites de inverno á ca
lor do lume, e algún pensaba que a el 
dábanlle máis medo as historias 

reais contadas ca non as pel ículas , 
pero ganaron: Orácu/a, Frankestein, o 
Home Lobo, etc , etc . 

Cada rapaz empezaba xa a lem
bra-Ias pel ícu las que lle deron máis 
medo ou os feitos reais de máis te
rror. A clase dividíuse, e entón eu 
propuxen que cada un contara por 
escrito a aventura do día que máis 
medo pasou , para lelas despois dun 
xeito máis ordenado, e para poder 
observar máis detidamente ata que 
punto os contos infantís ou a literatu
ra oral pode manifestarse despois no 
medo. 

Saíron historias moi parecidas: 
películas de Orácula que despois 
non deixan dormir, noites de soeda
de e de tormenta.. . Algúns contaban 
películas como Los campos de 
maíz, La noche de los muertos vi
vientes, "Mis terrores favoritos " (tv.), 
etc . Os menos, feitos reais , que se ti
ñan algo que ver co sexo non que
rían ler en alto . POr exemplo , un ra
paz que mexou na cama despois de 
ver unha película de medo nun vídeo 
(11 anos) , out ro o caso dunha nena 
que (con 1O anos) foi sorprendida 
por un exhibicionista cando viña para 
o colexio .. 

Os demais foron lidos na c lase, e 
deron como resultado a idea de que 
a televisión e o cine son os grandes 
productores de terror nos nenos. 

Hai outras ideas sorprendentes 
entre as inductoras de medo: a gue
rra nuclear, os asasinos , un profesor, 
o mar, pero son casos illados. 

Os nenos do rural teñen tamén un 
certo medo, que non chega a ser te
rrorífico , pero que existe, a persona

xes como o lobo nos camiños escu
ros , os homes grandes, e ás veces 
borrachos, tamén nos camiños pola 
noite , e os animais grandes: cans , 
gatos, garduñas, donicelas .. 

O tema da morte aparece con 
máis forza nos rapaces do rural. Al
gúns chegaron a ver homes aforca
dos pendurados nunha bodega, ou
tros lembran as noites de velatorio 
por un familiar morto e o loito poste
rior ... E os espíritos dos mortos teñen 
algo de especial , e falaban na clase 
como verdadeiros protagonistas, 
abrindo moito os ollos , contando de 
vagar o que viron , coa expectación 
do resto da clase . 

Ó día seguinte , levei a enquisa á 
clase . O tema estaba xa ben debati
do. Cada un sinalaba o personaxe ou 
cousa que máis medo lle dera, e 
unha conclusión moi clara foi que a 
soedade dun neno ante calquera ci r
cunstancia é o factor máis importante 
para o medo. 

Pintaron tamén un debuxo que 
dera medo e escribiron un relato , 
agora inventadG: que fora terrorífico . 
Compartiron uns medos que, segun
do os contaban , perdían parte da 
súa importancia. 

A.S . 

Esta experiencia foi realizada polo grupo 
de Literatura Infantil de Casa do Mestre e 
Nova Escola Galega, formado por Bernardo 
Carpente, Bene Tielas, Antonio Garcia Tei
jeiro, Anxeles Saco e Miguel Vázquez Frei
re. 

Unha experiencia sobre o terror 


Cando un grupo de persoas deci
dimos facer unhas enquisas entre os 
nosos alumnos para confeccionar un 
traballo conxunto sobre "o terror" hei 
de recoñocer que non coidaba que 
fose isto algo tan apaixoante . A per
sonalidade do home amósase de xei
tos tan variados e imprevisibles que, 
dende logo, enriquecín as ideas que 
nun principio tiña . 

Antonio García Teijeiro 
(Colexio Possumus. Vigo) 

A miña tarefa foi desenvolvida en
tre os meus rapaces de 7.0 e 8.0 de 
E.x.B. Nenos que se moven entre os 
12 e os 14 anos ós que ía facer vol
ve r a tempos de lobos, de medo ás 
treboadas , de narracións contadas ó 
lume do fogar . Nenos que rían cunha 
certa superioridade cando falaban 
destas cousas , querendo amosar 
que o medo saíra deles había xa 

moito tempo. (Un permítese afirmar 
que non está tan seguro de que fose 
así) Mais isto formaba parte do ritual 
de case adolescentes e fíxolles moi
ta ilusión aparenta-Ia súa superación 
do terror. 

Certo é dicir que hoxe en día o 
que bule na súa mente é un concep
to de medo distinto~ medo = tensión 
= imaxe. Máis ben podíamos inverti
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Ia orde imaxe - Tensión - medo. 

Nunha época na que a televisión 
manda, as pel ículas teñen unha 
grande incidencia nas persoas -é di
cir vivimos na "época da imaxe"- os 
rapaces e xente nova procuran o seu 
placer-terror (grande é a relación en
tre eles) nesa imaxe perforadora. 
Adoitan. afastarse dos libros e por 
desgracia uniformizan ese sentimen
to de terror que, en moitas ocasións , 
vén enlatado. Renuncian , en xeral , a 
esa experiencia de íntima, maravillo
sa e excitante identificación co libro e 
o seu contido. 

Non quero reflexar aqu í un des
dén pola imaxe. Nada máis lonxe da 
miña idea. Cumpre unha función fun
damentai e debe ser aproveitada en 
todo o seu valor; o que me doe é que 
tanto neste eido coma en outros , 
haxa unha competitividade pouco 
leal e o inconsciente convencemento 
de que ámbalas dúas - imaxe e lectu
ra- non poden convivir na formación 
dos nenos. 

Claro que ninguén chega a poñer 
en dúbida isto, pero nun plano máis 
real estase a sustituír unha pola ou
tra. E os nenos nótano, rexeitando 
moitos libros de terror, por exemplo, 
opoñéndoos ás películas. Lamenta
ble erro. Eles mesmos o recoñecen 
porque dín que lles dá moito menos 
traballo e é máis cómodo de asimilar. 
Segue a ser esta unha dura laboura 
que temos que combater para axus
tar á realidade valores tan grandes 
que non se deben opoñer. 

Quizáis me extendín moito en 
todo isto pero máis que chamarme á 
atención - Dois xa o sabía- sentín 
noxo de que eles o tiveran tan asumido. 

Pasando á experiencia propia
mente dita a partir dun relato de te
rror, lido en varias clases ó longo 
dunha semana, podo dicir que cóm
pre destacar algúns aspectos obser
vados: 

- O relato foi "La entrada" de Ge
rald Durrell que vén nun libro chama
do "La excursión". O estilo literario 
deste gran escritor combina o humor 
irónico co terror, cousa que os rapa
ces agradecen profundamente. 

- Cando lles anuncie i que lles ía 
ler un conto de terror, aledáronse 
moito. Esta narración ten unha gran 
cal idade e o escritor recréase en 
descripcións, detalles, reaccións hu
manas... ben interesantes. Todo isto 
crea nos rapaces un estado de an
siedade que lles fai adoptar unha ac
titude máis distend ida, en espera 
dos acontecementos que desexan 
escoitar. Así pois, a calidade literaria 
é despreciada porque non importa 
tanto coma se din as cousas senón 
que estas cousas cheguen xa. 

- Ó entraren en materia específi
camente terrorífica os rapaces calan 
signi fi cativamente e os risos máis ou 
menos nerviosos soan debilmente. 
Hai que pensar que están en grupo e 
non se pode amosa-lo que en reali
dade se sinte. 

- Dicía antes que Durrell é un es
critor irónico. Isto non se lles escapa 
ós nenos que aproveitan algunha si
tuación humorística para que xurdan 
os seus estímulos de defensa para rir 
e así distenderse tendo en conta que 
están cóbado con cóbado cos de
máis compañeiros. A debilidade é 
mala consel leira nun grupo deben 
pensar. 

- Ó longo da narración óense co
mentarios diversos coma " iPobre 
hombre todo le pasa a él! " "¡Qué bar
baridad l " e cada quen fai a súa com
posic ión de lugar, advi rt índose neles 
o desexo de chegar a unha com
prensión semi-profética do desenvol
vemento do relato . Queren ser máis 
sagaces cós outros compañeiros. 

- E chega o desenlace acompa
ñado dun forte silencio e unha g ran
de atención. Logo uns quedaron en
gaiolados, outros amósanse decep
cionados, algúns querían outro tipo 
de tensión-terror . Céfda quen tira a 
súa conclusión . Eu téñoa clara. A pe
sar da súa actuación - porque eles , 
estou seguro , estiveron actuando
quedaron satisfeitos . 

Unha película, máis ou menos, le
varíaos a reaccións semellantes . A 
lectura, non. Dependeu moito do gra
do de atención, dos seus resortes de 
sensibi lidade, do seu costume de ler , 
pero , dende logo, podo aseguralo , 
viviron pendentes das accións de Fi
dean Telleray , Peter Lett¡ng e demáis 
personaxes da narración, durante 
unha semana, na que eu cortaba a 
lectura nos intres que conviña máis ó 
conto, espertando neles unha ansie
dade que se trocaba en fortes iOh l 
de decepción. 

O suspense, a tensión , o terror, o 
medo, que se manifestan de moitísi
mos xeitos, siguen mantendo unha 
extraña e suxestiva atracción en toda 
a xente dos máis distintos niveis . 

A.GI 
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Jean Claude Guezenec: 
A reforma do ensino en Francia 
e a renovación pedagóxica Miguel Vázquez Freire 

Conversamos con Jean Claude Guezénec durante a súa estancia en Vigo co 
gallo das Xornadas Pedagóxicas Municipais, que se desenvolveron este ano ó 

redor da Imaxe e a Educación. Guezénec é un vedraño militante do movemento 
de renovación pedagóxica francés, membro do Movemento da Escola Nova d~ 
Celestin Freinet desde os seus comezos como ensinante, hai xa moitos anos E 
tamén un dos pioneiros na introducción da imaxe no ensino, tendo realizado 
experiencias neste eido desde os anos sesenta. Hoxe ocupa un cárrego na 
dirección do Instituto Rexional da Imaxe e Son ido de Normandía e imparte 

clases nun "Iiceo " (o equivalente aos nosos Institutos, como é sabido) de Lyan. 
Coidamos que a súa opinión podería ter un indubidable interés para os nosos 

lectores, aportando unha visión de primeira man sobre a complexa situación 
francesa, para moitos paradigma dunha das rrzj¡is características 

contradiccións da política educativa dos nosos tempos: a que opón certas 
aspiracións de renovación pedagóxica aos criterios de eficacia dunha 

PREGUNTA. -¿ Cal é a situación en 
Francia do movemento de renova
ción pedagóxica despois da lei do 
ministro Chévenement, que en Espa
ña pareceu un retroceso a certos 
sC'ctores? 

RESPOSTA- Con efecto , iso poido 
parecer un retroceso, pero na súa 
orixe non é debido a ningunha "mar
cha atrás" , senón a unha vontade de 
democratización: facer que tódolos 
franceses poidan ir á escola durante 

concepción màis "técnica " do ensino. 

moito tempo e mesmo entrar na Uni
versidade. Ac tualmente, o obxectivo 
é que oito franceses sobre dez poi
dan ir á Universidade no ano 2000. 
Isto crea unha certa contradicción : 
por unha banda, créanse moitas es
co las, moitos colexios , para acoller a 
máis e máis alumnos, e non hai pro
lesores preparados, adaptados de 
abondo. 

"Decidíuse retornar á base e 
reconsidera-Ias ensinanzas fun
damentais" 

Entón o goberno Chevénement 
quixo dotar dun bo nivel a tódolos 
centros, comezando pola escola pri
maria , polo máis elemental : ensinar a 
ler, a escribi r, a contar, tódalas ensi
nanzas de base que non funciona
ban moi ben , porque os "instituteurs" 
(mestres de primaria) mellor prepara
dos pasaron aos "colleges" (centros 
de secunda,ria) e foron enviados ás 
escolas xentes que non estaban ben 
fo rmadas. Decidiuse retornar á base 
e reconsidera-Ias ensrnanzas funda
mentais. Entón , isto poido parecer un 
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retroceso xa que paralelamente ha
bía unha vontade de renovación pe
dagóxica que se sentiu un pouco 
contrariada por esta necesidade de 
voltar á base. A renovación pedagó
xica produce sempre un pouco de 
medo porque vai contra os costumes 
e non se ven c laramente os seus re
sultados, ao se ocupar máis do de
senvolvemento humano do neno ca 
non da calidade do saber adquirido. 

P - A impresión de que esta política 
era un "retroceso" veuse reforzada 
porque a dereita francesa recibiu as 
leis Chevenment como un éxito seu. . 

R. - Houbo a impresión , con efecto. 
de que Chevênement facía a política 
da dereita. Pero a realidade é que 
moitos franceses, de dereita e de es
querda, desexaban esas medidas 
para aseguraren a base indispensa
ble dunha auténtica promoción da 
c lase obreira, porque no desorde e 
na confusión é ela a que queda atrás. 
A meirande parte dos ensinantes de 
esquerda de Francia aceptaron esta 
reforma , e a dereita, naturalmente, 
tamén, pero por diferentes razóns. 
Porque a dereita, erí" xeral , é, desde 
logo, conservadora e desexa sempre 
o retorno a formas tradicionais de en
si no. 

'~ meirande parte dos ensi
nantes de esquerda de Fran
cia aceptaron esta reforma ". 

Hai, finalmente , outro problema, 
que é o problema da él ite , porque ás 
veces na esquerda hai unha visión un 
pouco simplificadora da realidade . 
Pensar que todo o mundo, tódolos 
nenos, ascendan ata o nivel máis ele
vado é unha utopía, porque entre os 
nenos hai sempre desigualdades so
ciais , familiares , aptitudes individuais 
diferentes. Hai, xa que logo, que 
aceptar unha ce rta desigualdade e, 
naturalmente, a dereita é moi elitista. 
A élite para a esquerda debe se-Ia 
promoción de tódolos medios so
ciais, incluida a c lase obrei ra, men
tres que a burguesía prefire se ase
gu ra-Ias prazas no seu exclusivo pro
vei to. 

P - As veces se ten acusado ao mq
vemento de renovación pedagóxica 
de se-Ia causa de certo suposto des
censo no nivel da calidade do ensi
no... 

R.- Sí , en Francia tamén se ten acu
sado á renovac ión pedagóxica de 
estar na orixe da mediocridade dos 
resultados , do nivel obtido. En real i
dade, o problema é máis profundo 
non é a estructura da clase a que ex
plica a mediocridade dos resultados , 
non é a pedagoxía , a forma na que 
se imparten as clases , senón máis 
ben a competencia de que se ten do
tado ao ensinante. Pero o problema é 
máis importante , porque, de feito , 
este é un problema de elección de 
soc iedade a escola está feita á ima
xe da sociedade, e a renovación pe
dagóxica considera, evidentemente, 
que hai unha igualdade fonda entre 
tódolos nenos, e mesmo o ensinante 
é un membro do grupo, da mesma 
comunidade, e a súa autoridade non 
vén dunha oficina , dun estrado, dun
ha coacción, senón que a súa autori
dade vén da súa persoa, da calidade 
humana do ensinante. Pero evidente
mente, a organización da escola 
deste xeito non corresponde á orga
nización da sociedade, unha socie
dade cunha xerarquización piramidal 

"Non é a estructura da clase a 
que explica a mediocridade 
dos resultados senón mais 
ben a competencia de que se 
ten dotado ao ensinante ". 

LUIS BARA 

aplastante, que non permi te a cada 
un se desenvolver libremente. 

A soc iedade na que soña a derei
ta é unha soc iedade na que un pe
queno número de homes pensa e di
ri xe e os outros obedecen e traba
llan , sen participaren verdadeira
mente na xestión . Este é verdadeiro 
problema. Eu sei que cando fac ía as 
miñas experiencias cos alumnos do 
meu "Iiceo", tiña clases que esta
ban autoxestionadas, isto é, c lases 
nas que os meus alumnos, e eu coma 
un máis do grupo, organizabamos 
xuntos o programa de traballo, etc . 
Cando eu falaba no exterior, cando 
tiña entrevistas con industriais, isto 
lles asustaba moito, porque me de
c í an que esas xentes serían uns 
inadaptados á sociedade mañá, que 
non saberían obedecer e se integrar 
na estructura dunha fábrica. Este é o 
fondo do problema, coido eu. 

Entón , o señor Chevênement co
locou en primeiro lugar sobre todo a 
calidade do saber, do coñecemento, 
que era insuficiente, isto é certo . Pero 
é posible adquirir coñecementos 
cultu rais rigorosos cun método 
de pedagoxía democrático. Pero, na 
miña opinión a pedagoxía non é 
todo, senón que é, sobre todo, a 
competencia, a calificación dos ensi
nantes, xa que, naturalmente, un mé
todo moi democrático non presupón 
o rigor , o esforzo , o traballo . É preci
so non se confundir nisto. 
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"É posible adquirir coñece
mentos culturais rigorosos cun 
método de pedagoxía demo
crático " 

P - ¿Cal é a situación da educación 
coa imaxe en Francia, país que ten 
sido de avangarda neste eido, nun 
intre en que a nivel internacional pa
rece haber certo estancamento? 

R.-En Francia houbo sempre gran 
número de iniciativas, pero que esta
ban tod as moi dispersas , decote ali 
mentadas polos movementos peda
góxicos que percuraban un outro 
xeito de ensinar e de favorece-lo de
senvolvemento da nenez, distinto da 
escrita e a palabra , os medios tradi 
cionais. Pensou se que, con efecto, a 
imaxe podería ser un medio que per· 
mitira, cando menos a ce rtos nenos. 
expresarse, comunicarse, mentres 
que cos medios tradicionais non es
taban a gusto. 

Había, pois , certo número de ini
ciativas pedagóxicas moi dispersas, 
e logo o goberno comezou a promo
ver novas experiencias. Hai tres 
grandes experiencias, unha que non 
procede do Ministerio , que xurde 
nunha rexión , Burdeos, cun prante
xamento semiolóxico, a Iniciación á 
Comunicación Audiovisual (ICAV) . 
Na miña opinión , as outras dúas son 
máis importantes: a que quixo formar 
ao Xoven Telespectador Activo (JTA: 
Jeune Telespectateur Actif) , e que to
maba en conta a realidade da televi
sión, presente na vida cotidián de tó
dolos franceses, e máis especial
mente de tódolos nenos, mentres 
que ata entón a escola a ignoraba, 
fac ía. como se a televisión non existi 
se. E, recentemente , a creación da 
Opción CinemalAudiovi sual, que 
busca pola súa banda promover un 
ensino máis completo, máis sólido, e 
cunha progresión en relación coas 
saídas profesionais e universitarias. 

Pero hai aínda moitas outras ex
periencias. O máis importante, a pri 
meira adquisición seria é a aparición , 
nos programas oficiais das escolas, 
dunha iniciación na lectura da imaxe, 
imaxe fixa - fotografía , historieta grá
fica- e tamén imaxe en movemento 
c ine e televis ión-. O problema é que 
hai un certo desaxuste entre ese tex
to oficial - respetado polo novo min is
tro- e a realidade da competencia 
dos ensinantes , porque se ten pasa
do dun período experimental a unha 

LUI::; l3NV\ 

extensión total dun día para outro , e 
non houbo tempo de forma-los ensi
nantes. Agora comézase unha for
mación sistemática que levará aínda 
moito tempo, e eu penso que durante 
varios anos o texto non será aplica
do, agás por certos ensinantes que 
son xa competentes. Ademais hai ta
mén o problema do equipamento 
material , porque esta educac ión coa 
imaxe non é posible máis ca se hai 
nas escolas cando menos un magne
toscopio, un televisor e, se é posible, 
unha cámara; estes son os útiles de 
traballo indispensables , e só agora 
chegan aos colexios e "Iiceos" fran
ceses dun xeito masivo. Neste ano 
case tódolos centros de ensino reci
biron este material. É un progreso. 
Pero aínd a non está feito , aínda se 
está a facer . 

P - Tense acusado á imaxe ·de refor
za-Ia unidireccionalidade do ensino e 
a pasividade do alumno.. 

"Moitos ensinantes que non 
sabían facer unha lectura críti
ca das imaxes, servíronse 
destas como un medio de ilus
tra-Ias cursos e encher cc fura
cos» ". 

..~ 

R.- Sí , témolo constatado entre nos 
coa aparic ión do primeiro magnetos
copio, porque moitos ensinantes que 
non sab ían facer unha lectura crítica 
das imaxes, se rví ronse das imaxes 
como un medio de ilustra- los cu rsos 
e encher "furacos" , aínda que o neno 
fique completamente pasivo e o ensi
no sexa completamente directivo. E 
isto non é bo. O mesmo que cando o 
profesor está canso ou os alumnos 
inquedos, se lle dá ao botón do tele
visor e o profesor descansa e os 
al umnos ca lan e miran . Isto existe e 
non se pode evitar. E evidente que 
hai unha reflexión absolutamente ne
cesa ria entre os ensinantes sobre o 
cuestionamento da forma tradic ional 
do ensino, da pedagoxía tradicional. 
Porque para todo un g rupo de alum
nos que proceden de med ios nos 
que os seus pais non len , que non te
ñen libros nas súas casas, que non 
se expresan decote por escrito , para 
eles toda a súa cultura é a televisión . 
Entón , o ideal é poder inventar unha 
pedagoxía que partir ía da imaxe e 
conduci ria aos nenos cara á escrita, 
ca ra aos libros; porque actualmente 
hai unha pedagoxía que parte do li
bro e utiliza a imaxe como ilustración . 

MVF 
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Dez teses para a educación 

lingO ística democrática. 


(do GISCEL - Grupo di intervento e di studio nel campo dell 'educazione 
linguistica, constituito neil 'ambito delia Società di Linguistica Italiana) 

Figuran en L. Renzi e M. Cortelazzo, La lingua italiana oggi: un problema 
scolastico e sociale, Societá editrice il Mulino, Bologna, 1977, pp. 93-104. 

(RESPETAMOS totalmente o texto aínda que sería doado facer unha 
adaptación; o lectorpode transferir inmediatamente o caso italiano para o caso 

galego). 

1. A CENTRALIDADE DA 
LINGUAXE VERBAL 

A linguaxe verbal é de fundamen 
tai importancia na vida social e indivi
dual porque, gracias á súa posesión 
tanto receptiva (capacidade de com
prender) como activa (capacidade 
de producir palabras e frases) , pode
mos entender ós outros e facernos 
entender (usos comunicativos); orde
nar e someter a análise a experiencia 
(usos heurísticos e cognitivos) e in
tervir na transformación da experien
cia mesma (usos emotivos, argumen
tativos, etc .). 

Non se limita a importancia da lin
guaxe verbal , senón que a enfoca
mos mellor, se suliñamos que, en xe
rai , e nos seres humanos en espe
cial , é unha das que se consideran 
formas da capacidade simbólica fun
damentaI ou capacidade semiolóxi· 
ca (ou semiótica) . E de novo, sexa er 
xeral e en teoría sexa no concreto E 
específico desenvolvemento dos or· 
ganismos humanos, a linguaxe ver· 
bal ten relacións moi estreitas coa~ 
restantes capacidades e actividades 
expresivas e simbólicas. 

2. A LINGUAXE VERBAL EN
RAIZA NA VIDA BIOLÓXICA, 
EMOCIONAL, INTELECTUAL 
E SOCIAL 

Dados os moitos lazos coa vida 

W 
f
Z 
W 
o 
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individual e social , é obvio (pero qui
zais non inútil) afirmar que o desen
volvemento das capacidades lin
guísticas afunde as súas raíces no 
desenvolvemento do ser humano, na 
súa integridade, dende a idade in
fantil ata a idade adulta, ou sexa, nas 
posibilidades de crecemento psico
motriz e de socialización, no equili
brio das relacións afectivas, no agro

mar e madurecer dos intereses inte
lectuais e de participación na vida 
dunha cultura e comunidade. E, an
tes aínda ca todo eso, o desenvolve
mento das capacidades linguísticas 
depende dun bo desenvolvemento 
orgánico e, por dicilo máis claramen
te , dunha boa alimentación . Moi a 
miúdo esquecidas, a froita, o leite , o 
azucre, o bisté son condicións nece
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sarias, aínda que non suficientes, 
para unha boa maturación das capa
ciçJades linguísticas. 

Un meniño desarraigado do seu 
ambiente nativo, que vexa pouco ou 
nada a seus pais e irmáns maiores, 
que sexa proxectado nun ambiente 
de hostilidade cara ós compañeiros 
e á sociedade, que estea pouco e 
mal nutrido, inevitablemente fala, le, 
escribe mal. Parafraseando a Bertold 
Brecht diremos: "primeiro o bisté e a 
froita, e despois Saussure e as tecno
loxías educativas''' . 

3. PLURALIDADE E COM
COMPLEXIDADE DAS 
CAPACIDADES LlNGOíSTICAS 

Como xa indicamos antes (tese 
1), a linguaxe verbal é un feito de 
múltiples capacidades. Algunhas, 
por dicilo así , vense e percíbense 
ben: tales son a capacidade de pro
ducir palabras e frases apropiadas 
oralmente ou por escrito , a capacida
de de conversar, interrogar e respon
der explicitamente, a capacidade de 
ler en voz alta, de recitar de memoria, 
etc. Outras vense e percíbense de 
modo menos evidente e fácil : a capa
cidade de dar un sentido ás palabras 
e ás frases lidas ou sentidas, a capa
c idade de verbalizar e de analisar in 
teriormente en palabras as varias si
tuacións, a capacidade de amplia-lo 
patrimonio linguístico xa adquirido a 
través da relación productiva ou re
ceptiva con palabras e con frases sub
xectiva ou obxectivamente novas. 

4. OS DEREITOS 
LlNGOíSTICOS NA 
CONSTITUCiÓN (ITALIANA) 

Unha pedagoxía linguística efi 
caz debe de estar atenta a todo isto: 
á relación entre desenvolvemento 
das capacidades linguísticas no seu 
conxunto (tese 3) e o desenvolve
mento físico, afectivo , social , intelec
tual do individuo (tese 2) , con miras 
na importancia decisiva da linguaxe 
verbal (tese 1). 

A pedagoxía linguística é demo
crática (as dúas cousas non son ne
cesariamente coincidentes) se e só 
se acepta e realiza os principios lin 
guísticos expostos en textos como a 
Constitución italiana, que no seu art. 
3 recoñece a igualdade de tódolos 
cidadáns "sen distinción de lingua" e 

VICENTE 

propón tal igualdade, apartando os 
obstáculos que se interpoñen , como 
meta da acción da "República". É 
"República", conforme explican os 
xuristas, o complexo íntegro dos ór
ganos centrais e periféricos, lexislati
vos , executivos e administrativos do 
Estado e dos entes públicos. Entre 
estes a escola, que está chamada 
pola Constitución, polo tanto , a ind ivi
duar e a segui-Ias tarefas dunha edu
cación eficazmente democrática. Ta
les tarefas, repitámolo , teñen como 
obxectivo o respeto e a tutela de tó
dalas variedades linguísticas (sexan 
esas idiomas diversos ou usos diver
sos do mesmo idioma), con tal de 
que ós cidadáns da República non 
lles impoñan, con ese pretexto, seren 
marxinados en guetos ou gaiolas de 
discriminación , como obstáculos 
para a igualdade. 

Certamente, non se debe deixar 
ou confiar á escola soa no cumpri
mento das tarefas indicadas. A com
plexidade dos lazos biolóxicos, psi

colóxicos, culturais e sociais da lin
guaxe verbal ; as súas relacións con 
outras formas expresivas dos seres 
humanos; a súa propia complexida
de interna, evidente á luz das moder
nas ciencias semiolóxicas e lingOísti 
cas; as súas relacións coa variabili
dade espacial, temporal e social dos 
patrimonios e das capacidades lin
gOísticas: velaí outros tantos motivos 
para comprender e pedir que non 
sexa só a escola, aínda que se trate 
dunha escola nova profundamente 
renovada e sociatizada, célula viva 
do tecido social , a única en suscitar 
problemas e solucións para a educa
ción linguística. Outros momentos e 
institucións dunha sociedade demo
crática están chamados tamén á 
grande tarefa de garantizar unha ac
tivación igualitaria das capacidades 
lingOísticas de todos. Pensemos, en 
especial nun país de analfabetismo 
cronicamente persistente como Ita
lia, na importancia fundamental dos 
centros públicos de lectura, nos cen
tros de recuperación , promoción e 
renovada utilización social das tradi
c ións étnico-cultl,J.tais, na maturación 
e difusión dunha nova e diversa ca
pacidade de participación tanto re
ceptiva como productiva, autónoma 
e non dirixida, na elaboración da in
formación de masa, hoxe delegada 
confiadamente ou, as máis das ve
ces, inconscientemente abandonada 
á xestión dos potentados da informa
ción. 

Un esforzo coordenado e múltiple 
de tódalas institucións que activan 
(ou deberían de activar) a vida cul tu 
ral de masa, ou sexa a vida de masa 
baixo o perfil da cultura e da informa
ción , é a condición para a plena acti
vación das capacidades verbais . 

Con todo, sen pasar por alto a im
portancia decisiva de loitas políticas 
e sindicais en determinados secto
res , é da escola de onde pode vir un 
pulo de anovamento mesmo para ou 
tras institucións culturais de masa. 
Nela poden madurecer esixencias 
colectivas e capacidades individuais 
dunha nova xestión democrática de 
toda a rede das institucións culturais. 

Ben como terreo inmediato e di 
recto, ben pola influencia indirecta e 
mediata que pode ter no logro dos 
dereitos lingOísticos sancionados 
pola Constitución, é sobre a escola 
onde, de modo predominante , aínda 
que non exclusivo, deben de con
centrarse os esforzos para iniciar un 
programa diverso de desenvolve
mento das capacidaaes lingO ísticas 
individuais, un desenvolvemento res
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petoso pero non dominado pola va
riedade, segundo as metas ind ica
das, repitámolo, polos artigos 3 a 6 
da Constitución. 

5. CARACTERES DA 
PEDAGOxíA LINGuíSTICA 
TRADICIONAL 

A pedagoxía linguística tradic io
nal quedou bastante atrás destas mi
ras . Alguén ten xa observado que, a 
miúdo, ve llas prácticas pedagóxicas 
en materia de educación lingu ística 
quedaron varios pasos atrás mesmo 
con referencia ás propostas dos p ro
gramas ministeriais que, certamente, 
non eran e non son o ideal da efica
c ia democ rática. 

A pedagoxía lingu ística tradicio
nal basea os seus esforzos nestas di
reccións: rápida aprendizaxe por 
parte dos máis dotados dun satisfac
torio grafismo e da posesión das nor
mas ortográficas do italiano; produc
c ión escrita tamén escasamente mo
tivada (pensamentiños, temiñas) ; 
c lasificación morfolóxica das partes 
da oración (análise gramatical) ; 
aprendizaxe memórística de para
digmas verbais; clasificación das 
partes da oración polo sistema cha
mado lóxico; capac idade de verbali
zar oralmente e por escrito aprecia
c ións, ás veces intuitivas, de textos li 
terarios, normalmente bastante tradi
c ionai s; en accións de carácter co
rrectivo, moitas veces carentes de 
ningún fundamento metódico e de 
coherencia, orientadas a reprimi -Ias 
desviacións ortog ráficas e as (ás ve
ces presuntas) desviacións de sinta
xe, de estilo e vocabulario. 

6. INEFICACIA DA 
PEDAGOxíA LINGuíSTICA 
TRADICIONAL 

Da pedagoxía linguística tradi
c ional debemos criticar por riba de 
tado a ineficacia. Desde 1859 existe 
en Italia unha lei sobre a instrucción 
obrigatoria, que, desde o decenio 
"g iolittiano"(1 l , empezou a encontrar 
reali zación efectiva a nivel dos cur
sos elementais máis baixos . ¿Soubo 
ensinarlle-Ia ortog rafía a pedagoxía 
tradicional? Non . Aquela pedagoxía 
recalcaba os seus esforzos na orto
grafía. Pero aínda hoxe , en Italia, hai 
un cidadán sobre tres en condicións 
de semi-analfabetismo. E non só eso. 
A obsesión dos "erros" de ortografía 

empeza no primei ro trimestre do pri
meiro curso de básica e prolóngase 
(e esta xa é unha condena implícita) 
durante tódolos anos de escolarida
de. Pois ben: faltas de ortografía ani
ñan mesmo na escrita de persoas 
cultas. E non falamos de erros freu
dianos ou de distraccións ocasio
nais , senón desviacións arraigadas e 
sistemáticas (qui con acento, por 
exemplo, ou os at roces dilemas so
bre a g rafía dos p lurais de ciliegia e 
goccia etc.) . 

Como non se ensina ben a orto
grafía, non se ensina ben tampouco 
a producción escrita en xeral. Habe
ría que baixar un velo piadoso sobre 
a maneira escura e pouco descifra
ble en que están escri tos moitos arti-

VICENTE 

gos de diario. E non c reamos que a 
escuridade responda sempre e só a 
unha intención pol ítica, á intención 
de deixar fóra do asunto ós menos 
cu ltos . Unha análise dos comunica
dos dos comités de empresa mostra 
que en máis dun a linguaxe non brilla 
certamente pola súa claridade. E non 
sempre a limpieza léxica e sintáctica 
é unha característica propia de tódo
los comunicados das confedera
c ións sindicais. pois ben, está fóra 
de dúbida que os obreiros e os sind i
catos non teñen ningún interés en 
non ser entendidos. A escuridade, os 
períodos complicados son o resulta
do da pedagoxía linguística tradicio
nal. 

A pedagoxía linguística tradicio
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nal , pois , non realiza ben nin sequera 
aqueles aspectos nos que máis re
calca e di recalcar. Neste sentido é 
ineficaz. Mesmo se as súas miras se
guisen sendo as mesmas, sería mes
ter cambiar de tipo de ensino. 

7. LÍMITES DA PEDAGOxíA 
LINGuíSTICA TRADICIONAL 

Pero as tarefas da educación lin 
guística non poden seguir sendo as 
da tradicional. A pedagoxía linguísti 
ca tradicional peca non só por inefi
cacia, senón pola parcialidade dos 
seus obxectivos . Comparemos tales 
obxectivos coas teses que enuncia
mos antes . 

A) A pedagoxía linguística trad i
cional pretende operar sectorialmen
te , na hora chamada "de italiano". 
Aquela pedagox ía ignora o alcance 
dos procesos de maturación linguís 
tica (tese 1) e polo tanto a necesida
de de se involucrar nos fins do de
senvolvemento das capacidades lin
guísticas non unha, senón tódalas 
materias, non un, senón tódolos ensi
nos (comprendida a educación físi 
ca, que é fundamental de ser tomada 
en serio) . A pedagoxía lingu ística 
tradicional presta atención unica
mente ás capacidades productivas , 
e ademais escritas, e ademais esca
samente motivadas por necesidades 
reai s. As capacidades linguísticas 
receptivas son ignoradas e con eso é 
ignorada non só unicamente a meta
de da linguaxe que comprende a ca
pacidade de comprende-Ias pala
bras lidas e esc ritas , senón a metade 
que é condición necesaria (aínda 
que non suficiente) para o funciona
mento dà outra metade: como o me
niño aprende primeiro a individuali
za-Ias frases , a escoitar e compren
der, e despois aprende a producir 
palabras e frases, así tamén de adul
tos primeiro debemos ler e reler e o ír 
e comprender unha palabra, e des
pois aventurámonos a usala. Pero a 
pedagoxía linguístiça tradicional non 
ten isto nada en conta. Fai ó revés, 
que é peor. Moitas veces o meniño (e 
o adulto) controla a bondade da re
cepción coa aprobación. Hai ensi
nantes que non se decatan disto e 
condenan as experimentacións coas 
que o alumno controla as súas per
cepcións parciais e as súas hipóte
ses provisionais sobre a función e o 
valor dun elemento linguístico aca
bado de aprender. 

B) A pedagoxía tradic ional está 
só atenta á producción escrita e non 
se preocupa das capacidades de 
producción oral. Esta só se pon a 
proba no momento illado e dramático 
do "exame oral ", cando a atención 
do que fala está, no mellor dos casos, 
concentrada sobre o contido da res
posta e, nos casos peores , nas astu
cias rec íprocas para enmascarar, e 
respectivamente, desenmascarar, o 
que non se sabe. As capacidades de 
organizar un discurso oral meditado 
ou improvisado cae fora dos horizon
tes habituais da pedagoxía linguísti
ca tradicional . E fóra cae tamén a 
atención ás outras capacidades 
(conversar, discutir, comprender pa
labras e formas novas) enumeradas 
na tese 3.' Engadamos encima que a 
neglixencia dos aspectos orais da 
expresión , na primeira banda ele 
mental , significa neglixencia polas 
complicadas relac ións, variables 
dunha rexión a outra, entre ortogra
fía , pronuncia estándard ital iana e 
pronuncias rexionai s, o cal ten refle 
xos certamente negativos na apren
dizaxe da ortografía, á que mesmo a 
pedagoxía tradicional parece conce 
der tanta importancia. 

c) Na mesma producción escrita 
a pedagoxía tradicional tende a de
senrola-Ias capacidades de disco
rrer extensamente sobre un argu
mento, capacidade que só raramen
te é útil, e pásanse por alto outras de 
maior utilidade: coller bos apuntes, 
esquematizar, sintetizar, ser breve, 
saber escoller un tipo de vocabulario 
e fraseo adaptado ó destinatario real 
do escrito, dándose conta das esi
xencias específicas da redacción 
dun texto escrito e.n relación coas di
versas esixencias dun texto oral de 
contido análogo (é dicir, aprendendo 
a distanciarse, cando se dá o caso , 
dunha verbalización inmediata, non 
reflectida, que é máis obviamente 
presente e familiar ó rapaz) . 

D) A pedagoxía linguística tradi
cional baseou se ampliamente na 
confianza da utilidade de ensinar 
análise gramatical e lóxica, paradig
mas gramaticais e regras sintácticas. 
A reflexión escolar tradicional sobre 
feitos lingu ísticos redúcese a estes 
catro puntos: 

a) parcialidade do ensino grama
tical tradicional: se é que debe de 
haber reflexión sobre feitos linguísti
cos durante a etapa escolar, tamén 
hai que incluír fenómenos de cambio 

linguístico (historia da lingua) , as re
lacións entre tal cambio e os sucesos 
histórico-sociais (historia lingu ística), 
os fenómenos de vinculación entre o 
coñecemento e os hábitos linguísti
cos e a estratificac ión sociocultural e 
económico-xeog ráfica da poboación 
(socioloxía da linguaxe) , os fenóme 
nos de relación entre a organización 
do vocabulario , das frases e das 
súas realizacións coa organización 
psicolóxica dos seres humanos (psi
coloxía da linguaxe) , os fenómenos 
do sentido e da estructuración do vo
cabulario (semántica) Reducida á 
gramática tradicional , a reflexión so
bre os feitos linguísticos exclúe polo 
tanto toda a complexa materia de es
tudio e reflexión das varias ciencias 
da linguaxe; 

b) inutilidade do ensino gramati
ca tradicional con referencia ós fins 
primarios e fundamentais da educa
ción linguística: se as g ramaticas tra
dicionais fosen inst rumentos perfec
tas de coñecemento cien tífico , o seu 
estudio serviría ó desenvolvemento 
das capacidad es linguísticas efecti 
vas só en medida moi limitada, é dicir 
só para aquela parcela que entre os 
caracteres da linguaxe ve rbal está 
formada pola capacidade de fala r e 
reflexionar sobre si mesma (a cha
mada reflexividade das linguas histó
riconatura is e/ou a autonomicidade 
das palabras que as compoñen) . 
Pensar que o estudio refl exivo sobre 
unha reg ra g ramatica l fac il ite a súa 
observancia é, máis ou menos, como 
pensar que un mellor coñecemento 
da anatomía das pernas nos permiti
rá correr mellor, que quen sabe máis 
óptica ve máis lonxe, etc ; 

c) nocividade do ensino tradicio
nal gramatical. as gramáticas de tipo 
tradicional es tán fundadas sobre teo
rías do funcionamento dunha lingua 
que están anticuadas e, máis aínda 
ca anticuadas, ampliamente corrom 
pidas e equivocadas (un Ari stóteles 
mal entend ido) ; ademais, polo que 
respecta especificamente á g ramáti 
ca da lingua italiana, a este defecto 
engádese (e é mester que todos to
men conciencia deso) , que, entre as 
infinitas partes dos nosos bens cul tu 
rais en ru ína ou descoñecidos, hai 
tamén esta : como non temos un 
grande dicc ionario nacional da lin
gua (equivalente ó Oxford ing les, ó 
Grimm alemán , ó español da REA. .. ), 
desta maneira non temos un grande 
e serio repertorio dos fenómenos lin
guísticos e gramat icais do italiano e 
dos dialectos: traballos neste sentido 
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están empezados fará falta moito 
tempo ata que o italiano dispoña 
dunha gramática adecuada ós feitos; 
obrigados a aprender regras gra
maticais, hoxe por hoxe os nosos 
alumnos aprenden cousas teo rica
mente inconexas e factual mente ina
decuadas ou, sen máis, falsas. 

E) A pedagoxía linguística tradi 
cional pasa por alto de feito e, en 
parte por programa, a realidade lin
guística de partida, ás veces colo
quial e dialectal , dos alumnos. Sen 
sabelo, quizais sen querelo, a educa
ción linguística tradicional ignora e 
reprime, e con eso transforma en mo
tivo de desavantaxe e discriminación 
a diversidade dialectal, cultural e so
cial que caracteriza a grande masa 
dos traballadores da poboación ita
liana. 

F) Que haxa, finalmente, unha re 
lación subterránea pero segura entre 
as capacidades máis propiamente 
verbais, e as outras capacidades 
simbólicas e expresivas, desde as 
mais intuitivas e sensibles (danza, 
deseño, ritmo) ás máis complexas 
(capacidade de coordenación e cál
cu lo matemático) é, tamén , ignorado 
pola pedagoxía linguística tradicio
nal. Que boa parte dos errores de or
tografía e de lectura dependen da 
escasa madureza da capacidade de 
coordenación espacial , e que aque
les se deben coidar despois dunha 
atenta diagnose, non ensinando nor
mas ortográficas directamente senón 
ensinando a bailar, a preparar con 
orde a mesa, a ata-los amallós dos 
zapatos ... estas son obviedades 
científicas descoñecidas pola nosa 
pedagoxía lingu í stica tradicional , 
que é verbal ística, ou sexa ignora 
toda a riqueza e primaria importancia 
dos modos simbólicos non verbais e 
que, mesmamente por ser verbalísti
ca , sobrevalorándoa e isolándoa do 
resto, dana o desenrolo da linguaxe 
verbal. 

En conclusión , fagamos explícito 
o que aniña no fondo da pedagoxía 
linguística tradicional: a súa parciali
dade social e política, o seu respeto 
ós fins pol íticos e sociais que confor
man unha escola de clase . Na súa 
parcialidade, lagunaria, na súa inefica
cia, a educación linguística de vello 
cuño é, en realidade , funcional nou
tro sentido: en canto está atenta a in
tegra-lo proceso de educación lin
guística dos alumnos das clases so~ 
ciais máis cultas e avantaxadas, que 
xa reciben , fóra da escola, nas fami
lias e na vida da súa clase, tanto ser-
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ve para o desenrolo das súas capa
cidades linguísticas. Desvelou e 
desvela toda a súa parcial idade e 
ineficacia só no momento en que se 
confronta coa esixencia dos alumnos 
provenientes das clases populares, 
obreiras e campesiñas. A estes a 
educación tradicional deu lles unha 
sumaria alfabetización parcial (aínda 
hoxe un campesino de cada tres está 
en condicións de semi- ou total anal
fabetismo) , o sentido da vergoña das 
tradicións linguísticas locais e colo
quiais das que aqueles son os porta
dores, o medo a "cometer faltas" , o 
hábito de calar e respetar con defe
rencia a quen fala sen facerse enten
der. Sen culpa subxectiva e sen posi
bilidade de escolla, moitos ensinan
tes , aténdose ás prácticas da tradi
cional pedagoxía linguística, encon
tráronse obrigados a se facer execu
tores do proxecto político da perpe
tuación e do consolidamento da divi
sión en clases vixente en Italia. Sen 
querelo nin sabelo axudaron a botar 
da escola masas inxentes de cida
dáns (aínda hoxe 3 de cada 10 ne
nos non terminan o ciclo obrigatorio, 
e son os fillos dos obreiros) . 

8. PRINCIPIOS DA 
EDUCACiÓN LINGuíSTICA 
DEMOCRÁ TICA 

Quen dera aturado, a nosa expo
sic ión ata aquí , a través do enuncia
do das teses máis xerais (1-4) e das 
dedicadas á análise e crítica da pe
dagoxía linguística tradicional (5-8) 
viu xa delinearse aquí e alí os rasgos 
dunha educación linguística demo
crática . Queremos agora aquí coor
denalos segundo unha esixencia de 
máis interna coherencia e de máis or
gán ica sucesión , formulando dez 
principios sobre os que basea-Ia 
educación linguística na escola nova 
que nace, na escola democrática: 

1. O desenvolvemento da capa
cidade verbal medra en estreita rela
ción rec íproca cunha correcta socia
lización, coa maturación e extrinse
cación de tódalas capacidades ex
presivas e simbólicas. 

2. O desenvolvemento e o exer
cicio das capacidades linguísticas 
non se poden propor e perseguir 
coma fins en si mesmos, senón como 
instrumentos de máis rica participa
ción na vida social e intelectual: o es
pec ífico adestramento das capaci
dades verbais será sempre motivado 
dentro das actividades de estudio, 
investigación, discusión, participa
ción individual e de grupo. 

3. A educación das capac idades 
linguísticas debe partir do sustrato 
linguístico-cultural persoal , familiar , 
ambiental do alumno, non para fixalo 
e deixalo apreixado neste sustrato, 
senón, ó contrario, para enriquece-lo 
patrimonio lingu ístico do alumno a 
través de complementos e amplia
cións que, para seren eficaces, de
ben de ser estudiadamente gra
duais. 

4. O descubrimento da diversi
dade de sustratos linguísticos indivi
duais entre os alumnos do mesmo 
grupo será o punto de partida de re
petidas e cada vez máis profundas 
experiencias e exploracións da varie
dade espacial e temporal , xeog ráfi 
ca, social , histórica, que caracteriza 
o patrimonio lingu ístico dos compo
nentes dunha mesma sociedade: 
aprender a comprender e apreciar 
tal variedade é o primeiro paso para 
aprender a vivirmos no medio dela 
sen sermos sufridores nin persegui 
dores dela. 

5. Compre desenvolver e ter de 
ollo non só as capacidades producti
vas, senón tamén as receptivas, veri
ficando o grado de comprensión de 
textos escritos ou gravados e ava
liando e estimulando a capacidade 
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de entender un vocabulario cada vez 
máis amplio e unha cada vez máis 
amplia variedade de tipos de frase. 

6. Tanto nas capacidades pro
ductivas coma nas receptivas hai 
que desenvolver paralelamente os 
aspectos oral e escrito, estimulando 
o sentido das diversas esixencias de 
formulación inherentes ó texto escrito 
con relación ó oral, creando situa
cións nas que valla pasar de formula
cións orais a formulacións escritas 
para un mesmo argumento para un 
mesmo público e viceve~sâ 

7. Para as capacidades :tant<úe
ceptivas como productiva~ · tanto 
orais . como escritas, é mester des-en
rolar e estimula-Ia capacid~de' de 
paso de formulacións" máis ãê~nt~a
damente locais , coloquia~s : i·nmedia
tas, informais, a mitras máis· xéral
mente usadas, máis meditada:~ , 're
flectidas e formais . . 

8. Seguindo a regra. preced~nle , 
encóntrase a necesidade : d~ ades, 
trar no coñecemento e no·uso das 'di
versas linguaxes especiais , elábora
das no ámbito das tecnoloxías máis 
avanzadas e das varias ciencias , así 
como no coñecemento e no uso dos 
modos institucionalizados de uso da 
lingua común (linguaxe xurídica, lite
raria , poética ... ). 

9. No marco do complexo das 
varias capacidades linguísticas, 
compre coidar e desenvolver en par
ticular, desde as primeiras experien
cias escolares, a capacidade , inhe
rente á linguaxe verbal , de autodefi
nirse e autodeclararse e analisarse. 
Este coidado a este desenvolvemen
to poden empezar a realizarse desde 
as primeiras clases elementais enri
quecendo progresivamente as par
tes de vocabulario máis especifica
mente destinadas a falar dos feitos 
linguísticos, e enxertando así nesa, 
nas escolas post-elementais , o estu
dio da realidade linguística circuns
tante, dos mecanismos da lingua e 
dos dialectos, do funcionamento da 
linguaxe verbal , da mutación históri 
ca das linguas, sempre con particu
lar referencia ós idiomas máis am
pliamente coñecidos en Italia e ensi
nados na escola italiana. 

10. En todo caso hai que desen
volve-Ia sentido da funcionalidade de 
calquera posible tipo de formas lin
guísticas, coñecidas ou descoñeci
das. A vella pedagoxía linguística 
era imitativa, prescriptiva e exclusiva. 
Dicía: "Debes dicir sempre e só así. 
O resto é falta ". A nova educación lin

guística (máis ardua) di: "Podes dicir 
así, e tamén así e isto que parece 
falta e choca tamén se pode dicir e 
dise; e isto, isto e estoutro é ó resul 
tado a que chegas dicindo así ou 
así" . A vella didáctica linguística era 
dictatorial. Pero a nova non é de feito 
anárquica: ten unha regra fundamen 
tai e unha búsola. E a búsola é a fun
cionalidade comunicativa dun texto 
falado ou escrito e das súas partes 
segundo os interlocutores reais a 
quen efectivamente se queira desti
nar, o cal implica o simultáneo e ade
cuado respeto tanto polas falas lo
cais, de brillo máis modesto, como 
polas falas de máis larga circulación . 

9. PARA UN NOVO 
CURRICULUM PARA OS 
ENSINANTES 

A nova educación linguística non 
é e.n -verdade facilona ou priguizosa. 
Mai to máis cá vella require atención 
e coñecemento tanto nos alumnos 
coma nos ensinantes. Estes últimos 
en particular, en vellas perspectivas 
nas que se trataba de controlar só o 
grado de imitación e de capacidade 
repetitiva de certas normas e regras 
cristalizadas, podían contentarse 
cun coñecemento sumario de tales 
normas (regras ortográficas, reg ras 
do libro de gramática usado polos ra 
paces) e como moito (e sempre pre
cioso) bo sentido, que compensaba 
tantos defectos das metodoloxías. 
Non hai dúbida que segui-los princi
pios da educación linguística demo
crática comporta un salto de calida
de e de cantidade no que respecta a 
coñecementos sobre a linguaxe e so
bre a educación. Nunha perspectiva 
futura e óptima, que prevexa a forma
ción de ensinantes a través dun curri
cu lum universitario e postuniversita
rio adecuado ás esixencias dunha 
sociedade democrática, na bagaxe 
dos futuros docentes deberán entrar 
competencias ata agora reservadas 
ós especialistas e separadas unha 
da outra . Tratarase daquela de inte
grar na súa formación global compe
tencias sobre a lingua e as linguas 
(de orde teórica, sociolóxica e históri
ca) e competencias sobre os proce
sos educativos e as técnicas didácti
cas. O obxectivo último, no que toca 
a esto, é darlles ós ensinantes unha 
conciencia crítica e creativa das esi
xencias que a vida escolar supón e 
dos instrumentos con que responder 
a elas. 

10. CONCLUSiÓNS 

O salto cualitativo e cuantitativo 
dos coñecementos de ciencias lin
guísticas requirido ós ensinantes é 
impensable sen a organización de 
apropiadas centros locais e rexionais 
de formación e información linguísti
ca que corrixan na ideoloxía e nos 
particulares os errores cometidos 
nas experiencias formativas post-uni
versitarias realizadas polo ministerio 
de instrucción e corrixan tamén as la
goas, pobreza, casualidade e par
cialidade da ordenación (se así se lle 
pode chamar) universitaria no refe
rente a ensino das c iencias da lin
guaxe. Estamos pois diante dun pro
blema administrativo e civil, diante 
dun problema político. 

Desde ondequera que se consi
dere o conxunto de cuestións , solu 
cións e propostas que acabamos de 
delinear, sempre en última análise , 
batemos coa necesidade de referi-lo 
noso discurso a unha formulación di
versa dos balances do estado e das 
escolas , a unha diversa orientación 
da vida social toda . Hai anos que se 
verifica a xusteza da tese de Grams
ci: "Cada vez que aflora dun modo 
ou doutro o problema da lingua que
re dicir que é unha serie diferente de 
problemas a que se está a impoñer: 
a necesidade de establecer rela
cións máis íntimas e seguras entre 
os grupos dirixentes e a masa popu
lar nacional" . 

Por eso estas análises e propos
tas adquiren sentido só en caso de 
seren maduradas en relación coas 
forzas sociais interesadas en xestio
na-Ia escola segundo obxectivos de
mocráticos, en "reorgan iza-Ia hexe
monía" , en "restablecer relacións 
máis íntimas e seguras entre grupos 
dirixentes e masa". 

NOTA. 

Traducción de A Santamarina. A pre
mura con que foi feita a traducción impediu 
apartarse da /iteralidade. Eso exp/ica a du
reza de estlJo de certas frases e tal vez al
gún florentinismo léxico ou sintáctico. De 
calquera maneira queda comprensible e 
creo que útil 

(1) 	Giovanni Giolitti (1842- 1928). Foi minis
tro do Interior, con funcións de xefe do 
Executivo, entre 1901-1911. O primeiro 
decenio deste século coñeceu gracias 
a el numerosas e. eficaces reformas; 
por eso se /le chama periodo "gio/iltia
no". 
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Santiago. 
REGÚLASE A FORMACiÓN 
PERMANENTE DO 
PROFESORADO NON 
UNIVERSITARIO 

Polo Decreto 198/1986 , de 12 
de Xuño , pub licado no D.O.G. de 
data 3 de Xullo de 1986, regúlase a 
formación permanente do profesora
do non universitario no ámbi to da Co
munidade Autónoma Galega. 

Por este Decreto reorganízanse 
os actuais Centros de Recu rsos que, 
en número de 31 , foran c reados por 
Orde do 28 de Xaneiro de 1985. A 
Consellería pretende "amais da súa 
misión de concentraren medios di
dácticos, reforza-lo carácter dos 
Centros de Recursos como lugar de 
encontro e intercambio de experien
cias, de información e de apoio técni
co naqueles campos nos que, na 
maioría dos casos, o profesorado 
non tivo no seu d ía unha formación 
específica suficiente. " 

No decreto especifícanse, polo 
miúdo, as funcións que a partir do 
cu rso que comeza 1986-87 terán os 
Centros de Recu rsos: 

• Concentrar recursos humanos, 
materiais e de carácter informativo, 
ofrecéndolles ós centros educati vos 
un servicio permanente e organizado 
de documentación, información e 
medios materiais e bibliog ráficos re
lacionados coa acti vidade docente e 
o perfeccionamento do profesorado. 

• Servir de canle de comunica
ción entre a Administración e o profe
sorado en materia de formación per
manente, amais de constituirse en 
centro de información, para o que se 
creará un ficheiro ó efecto , sobre ex
periencias, cursiños , axudas e con
g resos de interés para o profesora
do. 

• Servir de lugares de encontro e 
intercambio de experiencias entre o 
profesorado de Preescolar, EXB, 
BUP, F.P., Escolas de Artes e Oficios 
e no seu d ía, conse rvatorios, tanto 
de centros públicos coma privados. 

• Potencia-lo coñecemento e a 
utilización efectiva de materiais e re 

cu rsos técnicos , do propio Centro 
como das escolas. 

• Potencia-Ia adecuación dos 
prog ramas ó entorno e a elaboración 
de documentos de apoio para o 
efecto . 

• Cont ribu ír á desconcen tración 
de servicios e á creación dunha in
fraestructura comarcal de apoio á 
educación. 

• Servi r de apoio a inic iativas xa 
recoñecidas (Preescolar na Casa, 
Xogos Escolares ... ) 

• Promover e apoia-lo labor de 
seminarios permanentes e equipos 
de traballo . 

• Promove-lo encontro e a cola
boración do profesorado en tódolos 
niveis. 

• Colaborar na organización de 
actividades de formación permanen
te e no diagnóstico de necesidades 
de perfeccionamento máis urxentes. 

Para cumprir estas fu ncións cada 
Centro de recursos contará, polo me
nos con tres profesores, nomeados 
en comisión de servic ios, dos que 
alomenos un terá que ser de Ensino 
Medio e outro posu í-Ia espec ialidade 
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de galego. No Decreto especifícase 
que só poderán solicitar estas prazas 
os funcionarios que xa exerceron, 
polo menos durante catro cursos 
completos, en centros de ensino non 
universitario. 

Un destes profesores será no
meado coordenador do Centro de 
Recursos. Un será responsable da 
área de innovación , investigación e 
coñecemento do entorno . Outro da 
área de medios audiovisuais , docu
mentación e información . E o outro 
de actividades por áreas de coñece
mento e especialidades concretas. 

En cada un dos Centros constitui
rase unha Comisión Técnica, presidi
da por un membro do Servicio de 
Inspección , e da que tamén formarán 
parte: un representante dos servicios 
centrais de perfeccionamento da 
Consellería, un membro dun Equipo 
Psicopedagóxico, dous directores 
de centros de EXB, e un de cada un 
dos restantes niveis educativos exis
tentes na zona , amais dos tres profe
sores responsables do Centro, ac
tuando como secretario o coordena
dor do Centro. 

Aparecen como funcións e com
petenc ias desta Comisión Técnica: 

• Coordenar e xes tiona-los 
apoios permanentes. 

• Proporc ionar outros apoios . 
• Estimula-Ia participación do 

profesorado nas actividades do Cen
tro e a creac ión de seminarios per
manentes e equipos de traballo. 

• Canalizar información en rela
ción con estas actividades. 

• Emiti r informe sobre as propos
tas de cursos para realizar na zona 
que, a petición dc, profesorado, se 
elevará á comisión técnica central . 

Disponse no Decreto que o apoio 
técnico ós Centros de Recursos será 
proporcionado por organismos crea
dos para este efecto nos servicios 
centrais , así como polos Equipos 
Psicopedagóxicos, Gabinetes de 
Orientación de Ensino Medio e, no 
seu caso, por especialistas en audi 
ción, linguaxe, psicomotricidade , 
música .. 

O apoio c ientífico ós Centros de 
Recursos preténdese que non quede 
desvinculado da Universidade nin da 
formación inicial , correspondéndo
lles ós departamentos universitarios, 
cos que se arbitrará a fórmula ade
cuada, mediante convenio, que con
templará especificamente o concur
so das Escolas universitarias de for
mación do profesorado e, no seu 
caso, do Instituto de Ciencias da 
Educación. 

Para coordenar todo este sistema 
de formación e perfeccionamento 
créase, ·baixo a dependencia directa 
do Conselleiro, o Gabinete de Forma
ción Permanente do Profesorado. 

Dependendo do ci tado Gabinete, 
existirá unha comisión asesora for
mada por representantes de órganos 
e entidades como: tódalas Direc
c ións Xerais da Consellería, Faculta
de de Ciencias da Educación , ICE, 
Escolas de Formación do Profesora
do, Inspección Técnica de Ensino, 
MR.P., Sindicatos de Ensinantes, 
Centros de Recursos. 

M.B.R. 

¿HAI XA POLíTICA DE 
FORMACiÓN PERMANENTE? 

O primeiro número da nosa revis
ta, no seu tema monográfico, abor
daba a cuestión da formación do 
profesorado. A eterna asignatura 
pendente da Administración educati
va galega, que sempre foi no vagón 
de cola das iniciativas doutras comu
nidades nesta problemática. Cando 
noutros lugares, os Movementos de 
Renovación Pedagóxica eran reco
rlecidos e as súas actividades sub
vencionadas, en Galicia aínda loita
bamos polo noso recoñecemen to 
institucional . Cando noutras comuni
dades xu rd ían esperanzadores mo
delos de formación do profesorado 
en exercicio (CEP, CPR, Seminarios 
Permanentes ... ) se nos dicía que en 
Galicia non se seguirían pol íti cas mi
méticas, que nós, como case sem
pre , iamos a modiño, con prudencia, 
que se pensaba levar adiante un pro
xec to "diferente" a partir dos Centros 
de Recursos. 

Os Centros de Recursos foron 
creados por Orde de 28 de Xaneiro 
de 1985, en número de 31 e espalla
dos por toda Galicia. Despois dun 

primeiro semestre de funcionamento, 
no que os profesores a eles adscritos 
foron meros notarios dunha dotación 
de material , considerada absurda e 
inoperante pola maior parte dos pro
fesores , prometeuse, no verán pasa
do, unha orientación de xeito que 
asumisen certas competencias en 
materia de formación do profesora
do. 

A experiencia de funcionamento 
destes centros, durante o curso pa
sado 85-86, foi moi desigual e en xe- . 
ral abondo frustrante . As actividades 
formativas circunscribíronse , na súa 
gran maioría , a organizaren diversos 
cu rsiños de carácter trimestral , de 
desemellante calidade e temática, 
que dependían moito do entusiasmo 
renovador do profesor encargado do 
Centro de recursos, máis ou menos 
preocupado, en conten tar ao Inspec
tor Xefe de cada provinc ia (do que 
depend ían) , e en satiface-Ias necesi
dades formativas do profesorado da 
súa zona. Xusto é dicir que non ha
bía tampouco unha homoxeneidade 
a nivel interprovincial, sendo as ve
ces as orientacións dunha a 00tra 
provincia diferentés. Compre suliñar 
que se dotou a estes centros dun va
lioso equipamento de medios audio
visuais (fundamentalmente de ví
deo), en xeral , aínda pouco utilizado. 

Co novo cu rso que agora come
za, e cun novo Decreto, do que se 
proporciona comp rida información 
nesta mesma sección , propónse 
unha nova reorientación destes Cen
tros (non asquezamos aquilo de "a 
modiño e con prudencia ") que cada 
vez máis parecen constituirse nese 
modelo propio e "axei tado ás pecu
liaridades da nosa Comun idade" 
(sic) que as autoridades da Adminis
trac ión educativa galega veñen pro
metendo. 

Á hora da analisa-lo modelo pro
posto no Decreto , sempre baseado 
na est ructura creada de Centros de 
Recursos, o primei ro que habería 
que suliñar é que é "propio ", pero 
menos. A nive l da formulación das 
súas funcións (art. 1) podemos com
proba-lo grao de semellanza coas 
asignadas polo Departamento de En
sino da General itat aos seus Centros 
de Recursos Pedagóxicos (remitimos 
ós nosos lectores á páxina 14 do 
noso primeiro número) . Coidamos 
que dalgún xei to tamén se recollen 
algunhas das ideas eixo dos Centros 
de Profesores (modelo M.E.C.) , pero 
con significativas diferencias. Recó
llese a idea de que os CentrQs de Re
cursos se constitúan en lugares de 
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comun icación e intercambio de 
ideas e experiencias pedagóxicas; 
que dispoñen de medios de docu
mentación e asesoría aos docentes 
en materia de formación; que tentan 
favorece-Ia creación de equipos e 
seminarios por áreas científicas e ou 
niveis educativos, facilitando a cone
xión interdisciplinar e interniveis (ata 
o momento os C.R. acollían só o en
sino preescolar e básico). 

Non deixamos de recoñecer que 
a música da canción foise co llendo. 
E non só no que vimos apuntando. O 
mesmo limiar do decreto é nalgúns 
párrafos impecable. Senón, compro
bémolo. Recoñécese que o interés do 
profesorado polo seu propio perfec
cionamento non foi superado en nin
gún campo da Administración , "nin 
sempre atopou nesta o eco conve
ménte", ¿quizais apunta aos máis de 
dez anos de traballo dos profesores 
preocupados pola renovación en Ga
licia? recoñécese tamén que o profe
sorado é "o protagonista fundamen
taI da súa propia formación ", pena é 
que o profesorado non participase 
ata o momento no deseño e organi
zación desta. Atinadamente apúnta
se que a formación en exercicio ta
mén interesa aos responsables da 
formación inicial (Escolas Universita
rias e Facultades) , como á propia 
Administración ; os MRPS desde o 
Congreso de Barcelona vimos recla
mando das Administracións educati
vas que estas proporcionen unha for
mación permanente básica axeitada. 
Sulíñase que a formación deberá ser 
global , nana desvencellando do 
quefacer cotián dos docentes, e 
orientada cara a unha continua ac
tualización na aplicac ión de novos 
recursos didácticos e tecnolóxicos , a 
unha atención individualizada aos 
alumnos con dificultades, e a unha 
divulgación da expe rime ntación 
científica de carácter educativo .. 
Abofé que a música renovadora co
lIeuse, e mesmo parece que ten mar
cha . 

Esta formulación da Consellería 
debe contemplar, segundo o Decre
to, tres niveis de actuación: o nivel rie 
intercomunicación docente e inter
cambio de experiencias (que se dará 
nos Centros de Recursos); o de 
apoio científico e técnico (proporcio
nado por uns servicios c.reados ao 
efecto polos servicios centrais da 
Consellería, polos Equipos Psicope
dagóxicos e polo Gabinete de Orien
tación de EE. MM. polos Departamen
tos Universitarios, e, no seu caso, 
polo ICE) ; e o nivel da Administración 

educativa (coa creación do chamado 
Gabinete de Formación Permanente 
do Profesorado, que curiosamente 
dependerá directamente do Conse
llei ro, e dunha Comisión Asesora, na 
que participarán diversas instancias 
da Administración , Universidade, 
Inspección , amais do M.R.P. e dos 
Sind icatos de ensinantes. 

A nos preocupación está, non na 
música renovadora que estas formu
lacións suxiren, senón nos interro
gantes que se abren a parti r dela, 
fundamentalmente os referidos á 
xestión e funcionamento do modelo 
proposto . 

¿Como van participa-los profeso
res na xestión de cada C.R.? Se son 
os verdadeiros protagonistas da súa 
formación , ¿como farán chega-Ias 
súas iniciativas e necesidades? (pa
récenos abondo vertical que a canle 
prevista sexa unha chamada Comi
sión Técnica, formada por un mem
bro dos servicios da Inspección, di
rectores e membros do C.R.). Sabe
mos, que se queremos pular por un 
intercambio de experiencias de ca
rácter · horizontal , é moi importante 
asegura-Ia autonomía de cada cen
tro, e fomenta-Ia participación directa 
dos profesores a el acoll idos. O De
creto non establece forma algunha 
de participación dos profesores na 
xestión e orientación de cada C.R . 
Alén do seu carácter antidemocráti
co , isto pode supoñer un alonxamen
to e un desinterés do profesorado 
respecto das iniciativas do C.R. , que 
unha vez máis poden conve rt irse nun 
organismo inerte e sin vivacidade. 

¿Que relación van ter estes cen
tros cos plans de reforma das ensi
nanzas que está levando a Adminis
tración Educativa (ciclo superior, en
sino medio) e outros programas de 
innovación e perfeccionamento (cur
sos de galego, proxecto Abrente de 
informática, introducción da imaxe 
na escola). ¿Vai existi r un plan anual 
de actividades en cada C.R. (coas 
súas prioridades, presuposto) , ou 
vaise deixar á improvisación e ás 
presas de última hora, como aconte
ceu ata o momento? 

Cando se fala da creación "dun
ha infraestructura comarcal de apoio 
á educación " non se aborda explici
tamente a organización dos recursos 
de apoio, ¿os equipos psicopedagó
xicos quedar¡an integrados nos C.R. 
ou só van proporcionar "apoio técni
co"?, ¿Como se van integra-Ias "ini
ciativas xa recoñecidas" (Preescolar 
na casa ... ) na estructu ra dos CR?, 
¿o programa de compensatoria? 

¿Os C.R. vanse consti tu ir nun lu
gar onde se dispoña de medios de 
reprografía, imprescindibles sobre 
todo para os centros de menos de 
oito unidades do medio rural? 

Aínda que se fala de "concentrar 
información e medios materiais e bi
bliográficos relacionados coa activi
dade docente ", ¿vai existir nestes 
centros unha biblioteca pedagóxica 
axeitada, imprescindible para un tra
ballo de calidade dos seminarios e 
equi pos de traballo? 

Dícese que se vai apoia-lo labor 
dos equipos de traballo , ¿contarán 
con medios para facelo , con dota
c ión económica para mercar mate
riais ... ? ¿Os programas de formación 
estarán deseñados en función das 
necesidades dos grupos, ou se se
gui rán a organizar cursiños masivos, 
onde se avalía só a asistencia de 
cara a consegui-lo diploma? 

O propio Decreto esquece a posi
bi li dade de colaboración cos Conce
llos, que están dando mostras dun 
maior interés pola formación do pro
fesorado . Mesmo non se menciona 
na Comisión Asesora á Coordenado
ra Galega de ConcelloslEducación 
que ata o momento está tendo un im
portante papel de dinamización edu
cativa. O mesmo poderíamos dicir 
dos movementos de renovación pe
dagóxica .. 

Interrogantes todos estes que 
nos suxiren que aínda que a música 
da canción parece renovadora , a le
tra non é a que quixeramos escoitar. 
Nós con "prudencia e a modiño" es
peramos que os agoiros que face
mos estean equivocados, sería o 
mellor para todos . 

Manuel Bragado 
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OS CRITERIOS DUNHA 
SENTENCIA 

"O criterio seguido polo alto tribunal é 
que non se pode impoñer a ninguén a 
aprendizaxe doutro idioma que non sexa o 
castelán. A Constitución sinala que tódolos 
españois teñen o deber de coñece-lo cas
telán e o derei to a usalo, e o Tribunal Cons
titucional entende que nos estatutos de au
tonomia das comunidades autónomas res
pectivas non se lles recoñece competencia 
espec ífica en materia de linguaxe, polo 
que os c idadáns desas comunidades autó
nomas só teñen o deber de coñece-lo cas
te lán, mais non teñen obriga de coñe
cer algunha das outras linguas ofic iais . 
Este c ri terio serviu de base para declarar 
inconstitucional a frase do artigo primei ro 
da lei do galego, na que se afirmaba que 
tódolos galegos tiñan o deber de coñece-lo 
galego. 

O outro c riterio seguido polo Tribunal 
Constituc ional, que neste caso tivo como 
ponente a Antonio Truyol, é que a ninguén 
se lle poda impedir falar en castelán, e esta 
foi a razón pola que se declarou inconstitu 
cional un párrafo dun artigo da lei normal i
zadora do euskera, que dispoñ ía que nos 
expedientes ou procedimentos entre varias 
persoas, no caso de desacordo sobre o 
idioma a uti lizar, empregarlase o que dispu 
sese a persoa que promovera o expedien
te". 

(no xornal EL PA ís, de 2 7 de xuño de 1986) 

"LA BATALLA DE LAS LENGUAS" 

"As sentenc ias do Tribunal Constitucio 
nal sobre tres recursos do Goberno sobre 
as leis de normalizac ión lingu ística dos 
Parlamentos catalán, vasco e galego signi 
fican un paso trascendente na construc
c ión do Estado das autonomías( ... ) . 

A prioridade deste (o castelán) é reco
ñec ida de xeito explícito pola sentencia, 
cando di : " ... sólo del castellano se estable
ce constitucionalmente un deber individua
lizado de conocimiento, y con él , Ia presun
ción de que todos los españoles lo cono
cen".( ... ) 

A actitude dos maxistrados responde.ó 
intento de chegar a unha situac ión de bilin
guismo o máis perfecta posible al í onde 
coexistan dúas linguas oficiais . Rexéitase 
todo tipo de norma que obrigue ó c idadán 
a aprender unha lingua que non sexa o 
castelán e decláranse inconstituc ionais as 
leis que tendan a implantar, aínda que 
sexa parcialmente , o monolinguismo.( .. . ) 

A construcción dun Estado democrático 
e descentralizado, no que se recoñecen a 
pluralidade e a diversidade lingu ística e 
cultural , non é doada nin será rápida. Tras 
corenta anos de dictadura e varios séculos 
de mentalidade uniformizadora, non se pode 

esperar que, da noite á mañá, chegue flui
damente o consenso e a normalización . As 
sentencias que comentamos constitúen un 
paso capital á hora de evitar dramatismos e 
tensións e de potenc ia-Ia riqueza linguísti
ca de España" . 

(Editorial do xornal EL PAís, de 27 de Xuño 
de 1986) 

PARA O CONSELLO DA CULTU
RA GALEGA, A SENTENCIA SO
BRE A LEI DE NORMALIZACiÓN 
LINGuíSTICA NON DANA A SÚA 
ESENCIA 

"A declaración do Consello da Cultura 
Galega sostén que a sentenc ia do Tribunal 
Constitucional confirma como plenamente 
constitucional o ensino do galego en tódo
los niveis escolares, as í como a súa utiliza
ción como lingua de aprendizaxe doutras 
materias. Mantén, asemade, que o fallo do 
Alto Tribunal ratifica de forma inapelable o 
contido do artigo quinto do Estatuto de Au
tonomía, que fai referencia a que "a lingua 
propia de Galic ia é o galego" e a que "os 
idiomas galego e castelán son oficiais en 
Galicia e todos teñen o dereito de os coñe
cer e os usar". 

Por outra banda, a declaración do Con
sello da Cultura Galega - motivada, segun
do os seus autores, por un desexo de clare 
xa-Ia situación de confusión suscitada trala 
sentencia- afi rma qtle "independentemen
te de que segundo a sentencia do Tribunal 
Constitucional non poida manterse no texto 
da Lei de Normalización Linguística de Ga
licia o deber xu rídico de coñece-lo galego, 
subsiste en cambio o deber moral de coñe
celo que teñen tódolos galegos". 

(no xornal LA VOZ DE GALICIA de 3 de xu
lio de 1986) 

PÓDESE, PERO NON 	SE DEBE 

( ... ) "A Lei de Normal ización Linguística 
era, efectivamente, un instrumento poten
ciai , que nin sequera é aceptado no seu mi
nimal ismo polo poder de Madrid . Mais o 
que fica en entredito non é a xusticia legal 
do Tribunal Constitucional , Rois efectiva
mente moitos foron os que apuntaron a co
lisión clara entre a lei galega e a española 
nesta orde. É a insuperabilidade do baixo 
teito constitucional, a que fica outravolta 
demostrada, pese ao oportunismo político 
de Coalición Popular e o discurso "cuase" 
nacionalista do vicepresidente do executi
vo autónomo.Díxoo con absoluta precisión 
Valentín Paz Andrade no Pazo de Trasalba: 
"é unha ultraxe ó noso dereito a falar a 
nosa lingua e demostra que en España non 
hai concienc ia clara de que somos gale.gos 

e de que Galiza é a nosa patria".( .. . ) 

(Xan Carballa en A NOSA TERRA, n. o 296, 
de 3 de Xullo de 1986) 

"ENAJENADOS" 

( ... ) "En pura aplicación do método de
ductivo, estaríamos diante dun bastante 
exitoso propósito de alleación colectiva de 
todo un pobo. Non doutro modo pode en
tenderse que se acepte a calificación de 
"propia" para a lingua históricamente xene
rada polos galegos -o que impl ica que as 
demáis son alleas- e a continuación se 
opte por primar desde o punto de vista-le
xislativo a un id ioma diferente. "Enajenar" 
ou "al ienar" é, segundo os diccionarios da 
Academia española (porque a Galega non 
tivo tempo aínda en 70 anos para face-lo 
seu) "pasar o transmitir a otro el dominio de 
una cosa" , e, en outra acepción, "des po
seerse, privarse de algo". De maneira que, 
desde a lóxica do máis alto tribunal de Es
paña, allear - enajenar, alienar- aos cida
dáns de Galicia do seu idioma, para con
vertir , de facto , o castelán , no "propio" da 
agora chamada Comunidade Autónoma é 
un exercicio de irreprochable coherencia" 

(A. 	Vence no xornal FARO DE VIGO de 4 de 
xullo de 1986) 

A POLÉMICA SENTENCIA 

(.. . ) "Certo que a Lei de Normalización 
Linguística garanta o ensino da lingua ga
lega a tódolos niveis, a primeira escolariza
c ión dos nenos galegofalantes no seu idio
ma (que non se cumpre) , a progresiva in
corporación do galego como lingua vehicu 

,lar nos plans de estudios, a formación de 
funcionarios públicos, o uso da lingua nos 
medios de comunicación administrados 
pola comunidade autónoma, a súa promo
ción en moi diversos ámbitos sociais, etc ., 
todo elo ben positivo, pero a supresión da 
obrigatoriedade do seu coñecemento no 
artigo primeiro, sen que necesariamente 
signif ique a negación do resto, escalabra a 
sol idez do conxunto e, sobre todo, introdu
ce un novo factor de contradiccións (por se 
non había poucos) . 

O que en principio é un lexítimo dereito 
individual: o dereito de toda persoa a non 
ser discriminada por razón de lingua, elé
vase na devandita sentencia a categoría 
universal e condiciona a lei toda. 

Para defender o dereito individual do 
. non-galegofalante, negamos na práctica os 
dereitos colectivos de todo un país a exer
cer plenamente o seu idioma e, sobre todo, 
a garantir o seu futuro a través do obrigado 
coñecemento do mesmo"( ... ) . 
(Víctor F Freixanes no xornal LA VOZ DE 
GALICIA) 
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o GALEGO, UN PARENTE POBRE 

(... )"A cousa é meridiana. Xa sabemos 
que témo-lo dereito, mais non o deber. Por 
iso sabemos - ¿e saberémolo?- que a cha
mada c00ficialidade do galego non é tal. 
Pois, conforme á Constitución e segundo O 
tribunal que a interpreta, temos unha oficia
lidade plena para o castelán e unha oficia
lidade menos plena para o galego. ¿Ou 
non? Dito doutra maneira: a sentencia con
sagra a inferioridade legal dunha lingua 
que xa está en inferioridade real. ¿Ou 
non?(...) 

(... )prodúceme pavura pensar nas con
secuencias negativas desta sentencia. Al
gunhas xa para o presente inmediato. Ou
tras para un futuro non lonxano. Vexamos: 
1) Queda clara a inferioridade legal do ga
lego en comparanza coa lingua oficial -o 
castelán, xa que o galego non é outra cou
sa que un parente pobre, só merecente de 
vagos dereitos e non de concretos debe
res( ... ); 2) Como non témo-lo deber de co
ñecer e usa-lo galego, sentiranse moral e 
legalmente amparados todos aqueles - e o 
seu número e importancia dista moito de 
ser exiguo- que, tendo responsabilidades 
na promoción do galego, distan moito de 
ter boa disposición para" esta tarea. Agora 
xa teñen unha boa coraza para a súa pro
tección . A verdade é que están noraboa: o 
dereito meterano, ben aillado, nunha gaiola 
de ouro; e o deber, naturalmente, exercita
rano segundo a lei . O futuro ponse negro. E 
o porvir vai por tortos camiños". 

(XL. 	Franco Grande no xornal FARO OE 
VIGO, 5 de xullo de 1986) 

A LEI DE NORMALIZACiÓN LIN
GUíST ICA E A SENTENCIA DO 
TRIB UNAL CONSTITUCIONAL 

(... )"De tódolos xeitos e para que se 
comprenda mellor o sentido da decisión do 
Parlamento Galego, digamos que "o deber" 
de coñece-lo galego non figuraba nas dúas 
proposicións de lei anteriores, as de Es
querda Galega e o Bloque, publicadas am
bas no Boletín Oficial do Parlamento de Ga
licia, números 22 e 24, correspondentes a 
xullo de 1982. Tampouco figura, como é sa
bido, nas leis de normalizac ión vasca e ca
talana, que foron aprobadas nos respecti
vos parlamentos sen incluir a xa polémica 
frase que figuraba na lei galega e sobre a 
calo Tribunal Constitucional acaba de dic
taminar en contra. 

E certo que segundo a sentenc ia do tri
bunal Constitucional d,esaparecen da lE'i 
galega catro palabras das que non se pode 
dicir que foran intrascendentes. Sen em
bargo, eso non impide que a través do arti
go 14, que nin foi recorrido nin dictaminado 
en contra, os galegos teñan a obrigación 
legal de coñece-Ia súa lingua: "A lIngua ga

lega é materia de estud io obrigatorio en tó
dolos niveis educativos non universitarios". 
E dicir, que aínda que desapareceu da lei , 
"o deber de coñecer" o galego, declárase 
en cambio plenamente constituc ional a 
obrigación de aprendelo nas escolas, tanto 
públicas como privadas" . 

(Carlos Casares no xornal LA VOZ OE GA
LICIA, de 11 de xullo de 1986) 

OS PREXUICIOS DOS TRIBUNAIS 

(. .. )"En principio, a min tanto se me 
daba isto como aquilo , porque unha cousa é 
dicir que tódolos españois teñen o deber 
de saber tourear (por aquilo da festa nacio
nal etcétera) e outra d iferente que a súa ig
norancia en tau romaquia teña a menor con
secuencia xurídica. 

Cuestión diferente é -d icía no seu mo
mento desde estas páxinas- o dereito de 
todo cidadán a se expresar, nos actos pri 
vados e públicos, na lingua oficial do Esta
do e na que teña igual carácter na súa co
munidade autónoma (na súa terra, valla) , 
de or,de derivan deberes das Administra
cións públicas -que non dos particulares
de ensinar estas linguas e de instruir e se
leccionar aos func ionarios de xeito que es
tean á altura de tales cometidos. 

Polo tanto, é irracional e, desde logo, 
inoperante, en xeral , en canto tales súbdi
tos, coñecemento linguístico de ningunha 
clase. Toda persoa psíquicamente normal 
posúe a súa lingua. O ordenamento xurídi
co ten que velar para que, con eses sim
ples coñecementos, o cidadán poda exer
citar cómodamente os dereitos que ten 
como persoa. O que é racional é que se lle 
esixa coñecementos específicos de Medi
ciña ao que pretende exercer como médico 
e coñecementos específicos de funciona
rio ao que pretende desempeña-Ia función 
pública"( .. ) 

(Alfonso Álvarez Gándara no xornal LA VOZ 
OE GALICIA, 13 de Xullo 1986) 

O TRIBUNAL INTERNACIONAL 
DA HAIA CONSIDERA QUE O 
IDIOMA GALEGO NON É UN DE
REITO, SENÓN UN REVÉS 

"-Eu teño dereito a falalo - afi rma o ci
dadán diante da ventanilla mesetaria-. 

- Pero yo no tengo el deber de cono
cerlo -sinala o funcionario que di non en
tendeio-. 

O Tribunal Internacional da Haia (con 
sede en Holanda) acaba de resolver dunha 
vez por todas esta ambigua situac ión exis
tencial do idioma galego, falado, con per
dón, nunha remota zona do noroeste da Pe
nínsula lbérica, coñecida por Galicia, Gali
za ou Mohicania. 

Segundo este alto tribunal , o idioma ga
lego, dispensando, non é un derei to nin 
tampouco un deber, trátase sinxelamente 
dun revés. Para a súa resolución , os xuíces 
internacionais utilizaron un informe sobre a 
natureza do galego elaborado por linguís
tas , filólogos e médicos forenses no que se 
describe a involución do galego e a súa 
anormal idade conxénita . "O galego é resul
tado dun accidente linguístico" , dise neste 
informe, "é un fillo non querido, un parrulo 
feo, un ser traumático que soamente se 
consolidou por despiste". 

"Se hai mil anos houbese unhas autoes
tradas coma Deus manda non teriámo-Io 
problema do galego", asegurábase neste 
informe que serviu de base para que o má
ximo tribunal emitise a súa sentencia. A 
conclusión está clara : o galego non pode 
ser un dereito pois é un revés . A causa his
tórica de que exista o galego vén dada por
que algúns eternos inconformistas, os pro
fetas do non , teimaron en fefear, é dicir, en 
pronunciar fariña onde con aforro dun fone
ma podemos dicir harina. Este e outra mo
rea de defectos labiodentais nos habitantes 
do noroeste pen insular conformaron esa 
síntese de erros que se deu en chamar Ga
lego (con perdón) . Tecnicamente, o galego 
é, pois , unha interferencia histórica, un de
sequilibrio fonético e morfolóxico ... " 

(Manuel Rivas no xornal EL CORREO GA
LLEGO, de 10 de xullo de 1986) 

O TR IBUNAL CONSTITUCIONAL 
REVOCA A SENTENCIA DA AU
DIENCIA SOBRE A OBRIGA DE 
COÑECE-LO GALEGO PARA SER 
FUNCIONARIO EN GALICIA 

"A Coruña (Redacción) . O Tribunal Su
premo revocou a sentencia da Audiencia 
Territorial de A Coruña referente á esixen
cia de coñece-lo galego para ingresar nos 
órganos da Administración dentro da Co
munidade Autónoma. O máximo órgano xu
dicial de Galicia decretara o 31 de Xaneiro 
de 1984 que tal esixencia non era en abso
luto ilegal senón que, pola contra , respon
día a unha finalidade legal . Con esta reso
lución, o Tribunal Supremo estima o recur
so interposto pola Avogacía do Estado e 
anula os acordos do 15 de abril e 13 de 
maio de 1982 do Concello de A Coruña que 
aprobaron as bases reguladoras dunha 
oposición convocada para cubrir cinco 
prazas de auxiliares dentro da administra
ción municipal. A Avogacía do Estado im
pugnou a citada convocatoria ao conside
rar que esixir nunhas oposicións, como pro
ba de carácter eliminatorio, a realización de 
traduccións do castelán ao galego e vice
versa, significaba restrinxi -los dereitos indi
viduais de calquera español, galego ou 
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non, que quixese opositar a unha praza do 
Concello de A Coruña, porque se lle esixía 
o coñecemento do idioma galego" 

(no xornal LA VOZ DE GALICIA , de 8 de 
xullo de 1986) 

ALGUNHAS OPINi ÓNS SOBRE A 
SENTENCIA 

"Non podíamos descoñecer que esa 
manifestación, esa sentencia do Tribunal 
Constitucional, era absurda e inaceptable 
para os galegos, que ademais os galegos 
non podemos, a respeito dunha cousa tan 
íntima e tan nosa como é falar galego, que 
é tanto como ser galego, non podemos ad
mitir sentencias de ningún tribunal alleo a 
Galiza ". Valentín Paz Andrade. 

"Sobre as decisións do poder xudicial 
non opino nunca. Pero podo dicir que eu 
son galego e teño o deber de coñece-Ia 
miña lingua" Xosé Luis Blanco (Director de 
TVG) 

"Demostra a saña españoli sta do go
berno do PSOE e as brutais limitac ións que 
teñen a Constitución española , o Estatuto 
de Autonom ía e a propia Lei de Normaliza
ción Lingu ística, porque non se trata tanto 
que os poderes públicos sexan paternal
mente comprensivos cos desexos de nor
malización linguística como que haxa unha 
lei que non se preste a ambiguedade de 
ningún tipo ". Francisco Rodríguez (SOCIO
linguista) 

"Rexeitar publicamente a sentencia do 
Tribunal Constitucional, pois eludi-Ia obriga 
do deber de coñece-lo galego vai en contra 
dos dereitos fundamentais de Galiza como 
comunidade nacional" . Avelino Pousa An
telo. 

"A sentenc ia supón un grave atentado á 
cultura galega e a Galiza mesma. É un feito 
aberrante. ( ... ) É necesario tomar concien
c ia de que non caben posturas mornas so
bre a lingua e a cultura de Galiza, e de que 
a disxuntiva está entre normalización e asi
milación" . Eduardo Gutiérrez. (Presidente 
da FederaCion de Asociaclons Culturais 
Galegas). 

"Paréceme unha sentencia bastante ne
gativa. Ademais da conclusión sobre o "de
ber" - que me parece discriminatorio- os 
fundamentos xurídicos parécenme pobres. 
Xoaquín Monteagudo (Presidente da Aso
ciación de Funcionarios pola Normalización 
Linguística.) 

"A salvación do galego non vai vir de 
que por lei se decida o seu uso ó estable
ce-Ia deber de coñecelo. Vai vi r da vontade 
do pobo por salvalo, e esta vontade é o que 
hai que potenciar ". Basilio Losada. 

Proclamamos máis unha vez que o uso 
do noso idioma é un dereito irrenunciable, e 
que non admitimos ningunha regulac ión le
gai que tente subordinalo frente ao espa
ñol ". Pilar García Negro. 

"Supón un ce rto desarme legal para 
aqueles que na promoción da lingua non 
vaian máis alá do que as normas xurídicas 
establecen . De fei to a sentencia non mata a 
Lei de Normal ización, que conserva a súa 
vi rtualidade, pero concede un arma moral 
poderosa para todos aqueles que cuestio
nan a igualdade do castelán e o galego na 
comunidade autónoma. O resultado fina l é 
que se prec isará subsistir con máis vonta
de política o proceso normalizador" . Xerar
do González Martín (Director de Radio Po
pular de Vigo). 

(opinións recollidas do inquérito realizado 
por Xan Carballa no semanario A NOSA TE
RRA (Especial Día da Patria Galega de 17 

de xullo 1986) 

¡DEIXADE EN PAZ 
A ORTOGRAFíAI 

( ... )"Unha proba pode ser un Manifesto 
que andou á procura de sinaturas polos 
Institutos de BUP. Baixo a idea de conse
guir unha normativa de concordia rexeitán
dose as formas propias do galego usa-lo 
ordenador e posible coas que o ILG fixera 
compatibles as formas que ós lusistas lles 
parecen mellores. iVaites coa concordia e 
a liberdade que nos traen! O Manifesto pre
senta tamén unha versión desta discusión 
de lana caprina na que do lado da Lei vi
xente e de quen a seguimos estaría toda a 
maldade ("exclusivismo", "manipulación", 
"manei ras impositivas", "atranco", "normas 
obsoletas e.. descal if icadas", "normativa 
non consol idada", "contradi tório") e do lado 
dos manifestantes estaría toda a bondade 
do ceo ("diálogo" , "estandarización do ga
lego", "ámbito de liberdade") . iVaia! : os ve
llos e perversos xuíces do libro de Daniel 
amolando á casta Susana. 

Dalgúns dos primeiros fi rmantes deste 
escrito e en cuestión que polo menos é 
complexa un esperaría algo menos infantil 
e máis riguroso que un par de folios cheos 
de maniqueísmo, de afirmacións sen pro
bas, de argumentos que non conclúen e ta
mén (¿por que non dicilo?) cun 10% de fal
tas de ortog rafía. Porque, se un se dirixe ás 
Institucións para pedir unha reforma legal, 
está obrigado a di rixirse a elas coas formas 
debidas e non coa irreverencia dun grupo 
clandesti no que enmenda a totalidade. Fa
ce r ostentación de incumpl i-Ia Lei non fala 
moi ben da intención última do solicitante. 
Xurídicamente non é un detalle irrelevante. 

Tamén sorprende que nese escrito se 
p ropoña unha reforma q ue afecta escasa
mente a un 10% dun texto regu lado pola or
tog rafía vixente Fixen o cómputo E vénse
me á idea esta p regunta: ¿será que con ese 
retoque do 10% xa o galego recobra a súa 
prístina pureza e deixa de estar "castrapiza
do" como se oe d ici r? Se non lle falta máis 
que un 1 0% de pureza, ¿habería que con

clu ír que a normativa vixente reflexa un 
90% do galego auténtico? ¿Paga ese 10% 
a pena da discordia? Se chega con ese 
10%, ¿como fi rman ese escrito os que te
ñen insistido tanto na ineludibilidade de re
formas máis atrevidas, dunha ortografía 
máis portuguesa? ¿Son algúns dos firman
tes a cabeza do ariete que outros manexan 
para ataca-Ia muralla da normativa impran
tada poñendo algo provisorio no si tio e aca
bar vestindo ó galego de portugués, ou 
controlan realmente que esta proposta é a 
normativa de concordia e aquí acaba a di
sidencia?"( ... ) 

(Xesús Ferro Ruibal no xornal LA VOZ DE 
GALICIA, de 8 de xullo de 1986) 

CRíTICAS Á ORDE DA CONSE
LLERíA SOBRE INTEG RAC iÓN 
DE ALUMNOS DIMINU íDOS 

"Santiago (Redacción). A Asociación de 
Pais de alumnos do' Colexio de Educación 
Especial de A Barcia opina que non hai pla
nificación de Centros de Integración en zo
nas urbanas , de pobo, de barrio e de rural 
onde se atopan os minusválidos e que. en 
todo caso, non se pode ci rcunsc ribir so a 
vinte centros en toda Galicia .( ... ) 

Afi rman que os prazos a tramitar por 
parte dos centros participantes son abondo 
longos. Sosteñen tamén que a normaliza
ción de servicios , sectorización da atención 
educativa e individua lizada que se contem
pla na Orde contrad icese coa selecc ión de 
vinte centros aos que haber ía que trasladar 
aos nenos doutras zonas polo que deben 
saí r tódolos centros que sexan necesanos. 
Estiman que o número de alumnos por uni
dadt;)-aula de integ ración debería ser de 15 
"normais" e 2 "deficientes". e non de 25 a 
30 como contempla a Orde. Asemade opi
nan que a integración non debe ser só para 
alumnos de preescolar e primeiro de EXB 
senón para tódolos que o necesiten .( ) 

Os trámites administrativos para os pro
xectos de integración que han de realiza
-los centros pensan que son abondo longos 
e complicados facendo que moitos centros 
renuncien á experimentación por ditos trá
mites. Entenden que a Orde de 1 de Abril é 
semellante aínda que reg resiva respec to 
da de 9 de Agosto de 1985 que tivo resu l
tados negativos. Como conclusión xe ral de 
todas estas reflexión s, a APA deduce que a 
Consellería de Educación non ten pol ítica 
educativa para os deficientes. marxinán
doas unha vez máis" . 

(no xornal LA VOZ DE GALICIA, de 13 de 
Maio de 1986) 
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Un semestre de lexislación 
educativa. Xaneiro-Xuño 1986 

CONCERTOS EDUCATIVOS 

Orde de 4 de Xaneiro de 1986, 
pola que se dictan instruccións para 
a implantación do réxime de concer
tos educativos a partir do curso aca
démico 1986-87. o. o. G. número 19 
28 Xaneiro 1986. 

ESCOLAS DE TEMPO LIBRE 

Resolución de 20 de Febreiro de 
1986, da Dirección Xeral de Xuventu
de e Deportes, pola que se estable
cen os plans de formación das Esco
13s de Tempo libre. o. o. G. número 
48. 7 Marzo 1986. 

Completa a Orde de 22 de Outu 
bro de 1985, publicada no O.O.G. de 
20 de Novembro de 1985, pola que 
se creaban as Escolas de Tempo Li
bre como centros de formación , es
pecialización e actualización nas ac
tividades e técnicas orientadas á 
promoción e axeitada utilización do 
ocio. 

XESTiÓN ECONÓMICA CEN
TROS DE ENSINO MEDIO 

Orde de 4 de Marzo de 1986, 
pola que se dictan normas para a 
xestión económico-administrativa 
nos centros de ensino medio. o. o. G. 
número 54. 17 Marzo 1986. 

ADMISiÓN ALUMNOS EN 
CENTROS PUBLICOS 

Decreto 77/ 1986 de 20 de Marzo, 
polo que se regulan os criterios de 
admisión de alumnos en centros do
centes non universitarios sostidos 
con fondos públicos. o. o. G. número 
63. 1 Abril 1986. 

Orde de 1 de A/;Jril de 1986 pola 
que se regula o proceso de admisión 
de alumnos en centros públicos de 
EXB e preescolar. o. o. G. número 
69. 9 Abril 1986. 

Orde de 6 de Maio de 1986, pola 

que se establecen normas de proce
dimento para a admisión dos alum
nos nos centros docentes de Bacha
relato e Formación Profesional sosti
dos con fondos públicos. o. o. G. nú
mero 94. 15 de Maio 1986. 

ÓRGANOS DE GOBERNO 
Decreto 107/1986, de 10 de Abril, 

polo que se regulan os órganos de 
goberno dos centros públicos de en
sino non universitario. o. o. G. número 
76. 18 Abril 1986. 

Decreto 136/ 1986, polo que se 
regulan os órganos de goberno dos 
centros públicos de ensino non uni
versitario de características singula
res. o. o. G. número 98. 21 Maio 
1986. 

Regula os órganos de goberno 
das Escolas Oficiais de Idiomas, Es
colas de Artes e Oficios, Centros de 
Ensinos Integrados, Centros de Ba
charelato e FP con características 
singulares, e Centros de Educación 
Especial. 

EXPERIENCIAS EN ENSINOS 
MEDIOS 

Orde de 10 de Abril de 1986, pola 
que se abre o prazo para que os cen
tros de Ensino Medio da Comunida
de Autónoma Galega soliciten autoo'
zación para realizar experiencias de
finidas no anexo da Orde de 6 de No
vembro de 1983. o. o. G. número 80 
24 Abril 1986. 

INTEGRACiÓN DE ALUMNOS 
DIMINUíDOS 

Orde de 1 de Abril de 1986, pola 
que se amplia a experimentación da 
integración de alumnos diminuídos e 
inadaptados en centros ordinarios, 
no curso 1986-87, na Comunidade 
Autónoma Galega. o. o. G. número 
84. 	30 Abril 1986. 

Oesenrola a Orde de 9 de Agosto 

Manuel Bragado 

de 1985 (O.O.G. de 3 de Setembre 
de 1985) que establecía os princi
pios rectores do proceso educativo 
das persoas diminuídas e inadapta
das. 

DIRECTORES ESCOLARES 

Orde de 25 de Abril de 1986, pola 
que se regula a situación dos funcio
narios pertencentes ao corpo a extin
guir de directores escolares de ensi
no primario. o. o. G. número 91. 12 
Maio 1986. 

EQUIPOS MUL TIDISCIPLlNA
RIOS 

Orde de 28 de Maio de 1986, 
pola que se regulan os equipos mul
tidisciplinarios da Dirección Xeral de 
Servicios Sociais. D. o. G. número 
114.13 Xuño 1986. 

LICENCIAS POR ESTUDIOS 
PARA PROFESORES DE EN
SINO MEDIO 

Orde de 6 de Maio de 1986, pola 
que se convocan licencias por estu
dios para profesores numerarios que 
presten servicios en centros depen
dentes da Dirección Xeral de Ensinos 
Medios. o. o. G. número 106. 3 Xuño 
1986. 

REFORMA DO CICLO SUPE
RIOR 

Orde de 3 de Xuño de 1986, pola 
que se prorroga o sistema de experi
mentación da reforma do ciclo supe
rior de EXB na Comunidade Autóno
ma de Galicia. o. o. G. número 122. 
25 Xuño 1986. 

M.B. 
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o Grupo de Mestres AVANTAR 
xorde no ano 1978 como iniciativa 
duns cantos mestres e mestras da 
bisbarra de Ferrol , moitos deles re
cén chegados á terra despois dunha 
emig ración forzada polos despraza
mentos profesionais . 

O interés que nos xuntou - sen 
sabermos que noutros lugares de 
Galicia se estaba a da-lo mesmo pro
ceso- foi o de contribuir á galeguiza
c ión da escola, traballando ó tempo 
por unha renovación pedagóxica. 

Como partiamos dunha carencia 
case total de materiais para os nosos 
obxectivos, nunha primei ra época 
adicámonos a intercambiar entre nós 
e a distribuir -a multicopista- peque
nas unidades didácticas, fundamen
talmente de lingua e da área de ex
periencias , entre os mestres e mes
tras da zona. 

A repercusi,ón que acadamos foi 
sign ifi cativa . As nosas reunións 
(sempre abertas a quen quixese) vi
ñan unha chea de mestres , interesa
dos en facer un ensino progresista e 
galeguizador (aínda non viñe ra o 23
F nin a (pseudo) "modernidade"). 
Nese mesmo cu rso preparamos un
has. "Bases de traballo para a norma
lización do galego no ensino", un am
bicioso volume que abranguía tódo~ 
los eidos (Lingua, Experiencias, Ma
temáticas ... ) e que, en xuntanza con 
xente que ven de lugares ben distan
tes , distribuimos. Xuntanza que, nes
te momento sería , se cad ra, irrepeti
ble. 

Empezamos a ter contactos con 
outros grupos da zona (Movemento 
Cooperativo da Escola Popular, Sin
dicatos ... ) e - a través de xuntanzas 
en Santiago- con xente doutros gru
pos de Galicia. E participamos nou
tros traballos de distinto signo (cola
boracións en revistas e xornais, ela
boración da primeira "Programación 
de Lingua Galega para o ensino bá-

Grupo Avantar 
Agustín Fernández Paz 

sico , participación en diversas esco
las de verán , etc .. . ). 

Inda que, nestes case 9 anos, fi 
xemos - ben individualmente, ben en 
grupo- unha chea de actividades di
versas , centradas sobre todo na di
dáctica da lingua, os labores que a 
nós nos parece máis importante sa
lientar foron 

1. A confluencia con outros gru
pos galegos de características se
mellantes ó noso, na procura de di 
versos proxectos comúns que, logo 
de varios anos de xuntanzas en San
tiago , cristalizaron en dúas realida
des, como son a asociación pedagó
xica NOVA ESCOLA GALEGA (no 
proceso de formación da cal partic i
pamos activamente) e a REVISTA 
GALEGA DE EDUCACION. 

2. A elaboración de diversos li
bros de texto (concretamente, os co
rrespondentes a 5.0, 6.0, 7.0 e 8.0 de 

EXB) así como as súas correspon 
dentes "Propostas Didácticas", que 
publicou Edicións Xerai s de Galicia. 
Son libros que teñen unha g rande di 
fusión e que amosan unha didáctica 
anovadora con respecto ó que se 
está a facer nas outras linguas penin 
sulares. 

Estas innovacións didácticas 
(que cremos non foron sufic iente
mente valoradas) teñen , hoxe por 
hoxe , unha actualidade total , xa que 
distan moito de 'êstaren incorporadas 
á práctica escolar (mais ben se nota, 
hoxe, un retroceso) . As que merecen 
ser destacadas son , na nosa opinión, 
estas: 

• 	 O tratamento da lingua corria ins
trumento de creación , expresión e 
comunicación (con tódalas impli 
cacións metodolóxicas que este 
tratamento conleva) . 

• 	 A grande atención que se dispen
sa ós medios de comunicación de 
masas (xornais , radio, comics, 
TV... ), desde unha perspectiva 
teórico-práctica. Atención que 
hoxe se está presentando como 
novidade absoluta nos textos en 
castelán , cando a nosa primeira 
preposta completa é de hai sete 
anos (claro que nós cometímo-Io 
pecado de facela en galego) . 

• 	 A loita contra o sexismo imperante 
nos textos habituais, sempre dis
c riminatorios para as nenas. Nun 
ca perdemos de vista ese aspecto 
na elaboración dos nosos traba
llos, mesmo propoñendo textos e 
temas específicos para a discu 
sión deste problema. 

Na actualidade o noso labor está 
moi diversificado, relacionado sem
pre - dun xeito ou doutro- coa cons
trucción ·desa escola galega que de
sexamos. 

AFP 
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Carreras, Concepció/Martínez, Concepció/Rovira, Teresa. 
Organizacion de una biblioteca escolar, popular o infantil 
Colección: Rosa Sensat. 1 a edic . en castelán. Barcelona. Edito
rial Paidós. 1985. 

"La falta en nuestro país de ma
nuales básicos de Biblioteconomía 
puestos al día nos llevó a preparar 
desde 1978 Ia primera versión de 
este libro , publicado en el año 1980 
"(Otganització d 'una biblioteca esco
lar, popular o infanti l, Edicións 62, 
Barcelona) " 

Así comeza a introducción deste 
interesante e completísima libro so
bre o aínda descoñecido mundo das 
bib liotecas en xeral. 

Traducido da edic ión catalana 
polas propias autoras , C. Carretas C. 
Marínez e T. Rovira fixeron un traba
llo moi científico sobre o tema, pero 
deixando esa flexibilidade necesaria 
á hora de buscar pautas para a orga
nización dunha biblioteca. 

"EI lema de una biblioteca bien 
ordenada sería : "Un lugar para cada 
libro y cada libro en su lugar .. .':, é di
cir , "...en las manos del lector" di 
Marta Mata no limiar á primeira edi
ción . Engade, asimesmo, a presti xio
sa pedagoga catalana que "segu ra
mente en una biblioteca no debe ha
ber un orden de muerte , sino un or
den de vida, de viveza, es decir, de 
perspicacia, de sagacidad y delica
deza, que respete a Ia vez al autor y 
al lector... " 

Pois ben , estamos perante un 
manual, reflexo dunha exhaustiva ta
refa, que abrangue tódalas facetas 
atopadas no quefacer bibliotecario . 
As técnicas de organización e fun
cionamento: selección, distintas eta
pas do circuíto dos variados tipos de 
documentos, publicacións... insistin
do principalmente na catalogación e 
c lasificacións, sistemas de présta

mo, etc . son tratadas con rigor abon
do e cun amplo abano de posibilida
des, segundo as necesidades exis
tentes en cada un dos posibles ca
sos de constitución bibliotecaria . 
P8ro as autoras non quedan aí . Con
secuentes co feito cultural que toda 
biblioteca conleva e de que os as
pectos técnicos se realizan en fun
ción do lector - ó que haberá que fa
cilita-Ia acceso ó libro- tratan na últi 
ma parte do volume de incidir no que 
se ten dado en chamar "a anima
ción ". Un término moi empregado 
hoxe e qU!3 inclúe unha morea de ac
tividades, postas en práctica por al
gúns bibliotecarios dende hai xa 
tempo , co obxecto de achega-lo en
canto do libro a un espectro o máis 
amplo posible de lectores . 

"La animación cultural no ha de 
ser nunca un fin e sí misma, sino que 
ha de servir para abrir puertas." 

Deste xe ito fálase da animación 
diaria ou corrente (relacións públi
cas, publicidade, ambiente material 
e humano, achegamento do libro ó 
lector) . E fálase tamén desa anima
ción especial, da que o obxecto se 
atopa, sen dúbida, en levar ou atrae
lo visitante a utiliza-Ia biblioteca e fa
cer desta, un centro de interés que 
non pase inadvertido (comentarios e 
presentacións de libros , conferen
cias, coloquios, debuxos, a hora do 
conto, etc ... ) 

Fixen un chisco de fincapé nestes 
puntos, xa que creo un acerto inclu í
-los dentro dun libro específicamente 
técnico, que fala de fichas , do CDU , 
encabezamentos, signaturas , catálo
gos, rexistros, etc. dunha maneira 

tan profusa coma fundamenta l. 
Veñen sendo once capítulos que 

revisan a fondo os temas caracter ís
ticos de Biblioteconomía e, ó meu 
modo de ver, a súa exposición é o 
suficientemente maleable para fJro
vaca- Ia variedade de aplicacións 
distintas. 

En concreto, dentro do apartado 
adicado á sección infantil fanse es
cuetas aproximacións hi stóricas das 
orixes lectoras e exprésanse mode
los comparativas entre os sistemas 
utilizados en Cataluña, por exemplo, 
- CDU (Clasificación Decimal Univer
sal) principalmente- e os emprega
dos nas bibliotecas infant í s france
sas , inspirados na c lasificación de 
"L'heure Joyeuse" (1923) e "La Joie 
par les livres" (1960) . 

Tamén coido dun gran interés , a 
información que se ofrece da orienta
ción sobre do material audiovisual , 
que con tanta forza irrompeu no mun
do docente . Pelícu las , videocasset
tes , diapositivas, montaxes audiovi 
suais , cintas , etc ... teñen nestas páxi 
nas abundante información, para 
unha mellor organización e posterior 
utilización eficaz das mesmas. É un 
material case que fundamental xa no 
aspecto pedagóxico que, ó fin , ten o 
tratamento que merece, dentro dun 
libro de consulta valioso, para traba
llar dun xe ito serio as bibliotecas 
coas súas complexas característi
cas . 

Antonio García Teijeiro 
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Rosales López, C. (Coordenador) , Investigación y Docencia (Su 
proyección en áreas curriculares) , Santiago, Tórculo, 1986, 
285 pp. 

o modelo de centro educativo 
como espacio propicio para a inves
tigación e a creación cultural e as 
constantes chamadas de atención 
para a práctica da pedagoxía activa 
e a innovación están obrigando a fa
cer estudios e reflexións sobre a co
nexión e interrelación profunda entre 
investigación e docencia, cara un 
novo concepto de profesionalidade 
docente que implique a capacidade 
de analisar, criticar e perfecciona-Ia 
docencia, o dominio de destrezas e 
habilidades para vencellar teoría e 
práctica e a asunción de actitudes 
positivas e favorables para a partici
pación activa no deseño e desenvol
vemento curricular. 

Con esta preocupación veñen de 
editarse en Santiago as Actas do Se
minario Permanente de Didáctica , 
baixo coordenación do profesor Car
los Rosales, recollendo 18 aporta
c ións de preto de trinta profesores 
pertencentes ás Escolas de Maxiste
rio de Galicia , á Sección de Pedago
xía do Colexio Universitario de Ou
rense e ás seccións de Pedagoxía e 
Psicoloxía da Facultade de Fa e CC 
da Educación . 

No conxunto das comunicacións 
presentadas obsérvase tanto a pre
sencia de estudios de carácter con
ceptual como aqueles outros centra
dos na proxección e plasmación da 
investigación ó redor de áreas cu rri 
culares concretas. 

Entre as aportacións destacaría
mo-Ia de Mercedes Suárez sobre o 
profesor como investigador, os obs
táculos, as estructu ras de apoio , a in
vestigación na acción e o centro edu
cativo como unidade de investiga

ción; a de Carlos Rosales sobre a na
tureza da investigación a realizar po
Ios profesores e a utilización da ava
liación como instrumento ponte entre 
investigación e docencia, cun detido 
exame das distintas dimensións da 
aval iación (cando, que, como. quen 
avalía); e a de Lourdes Montero so
bre as relacións entre investigación, 
ensino e formación dos profesores . 

No segundo apartado, rexístran
se traballos sobre a construcción e 
planificación dunha didáctica lin
gu ística integrada (galego-castelán
idioma extranxeiro) ; de análise da 
metodoloxía institucional da lectura, 
cunha revisión da controversia cien
tífica sobre "cando comeza-lo ensino 
da lectura" (aprendizaxe precoz ver
sus madurez lectora) , sobre os méto
dos, e a indicación da aportación 
psicolinguística; sobre a linguaxe no 
neno cego e a súa integración ; a pre
sencia curricular da educación para 
a paz ; un estudio sobre o índice de 
d ificu ltade e grao de comprensión de 
"oc ións xeográficas en EXB; investi
8clc ión e metodoloxía para a educa
c ión musical ; o diagnóstico da per
cepción visual en Preescolar; a im
portancia e ámbitos da orientac ión 
educativa en Preescolar .. finalizan
do o volume cun interesante traballo 
dos profesores Juan Delgado e Elvira 
Martínez sobre "o desenvolvemento 
da expresión plástica infantil e a súa 
influencia nos procesos de lecto-es
critu ra". 

Máis alá dalgunha das limitacións 
que ofrecen varias aportacións , in
cluidas algunhas das citadas , consi
deramos que o conxunto total do vo
lume, enriquecido en todos e cada 

Me. Nair, John. Education for a changing Spain. Manchester Uni
versity Press 1984 

A nova xeira pol ítica española 
está escomenzando a atraguer de 
cada vez máis a atención internacio
nal , singularmente no plano educati
vo . 

Ven ao caso a presente ocasión a 
obra de John M. Mc Nair Education 
for a changing Spain , da que se ocu
pou recentemente o profesor xene

brino Pierre Furter, destacado estu
dioso da educación comparada, nas 
páxinas da publicación suiza Educa
tion et Recherche. Despóis de valo
ra-Ia mérito informativo da publica
ción elaborada polo profesor británi
co e a minuciosidade con que ten re
collido moi diversos materiais para 
unha análise e presentación interna

JAAtEi.t\í'E~ 
S. ,I/,.rm~ 

Ae;.¡:o.lOlNlJ 
.u..u..=.n00te 
J.te.GlroT,\").S 
IU~NMSm 

lUtmvwroC\Sifll 
H.GAAI),I.CAIf1 
R.CiONl.~Uc.wAA)l 

/., GCtQ.lUV,c.Lf.:STO 
1oI.A\.tffiSl:G. 
[. r.wo,..:Zll:JE'~ 

lllÀ1iDlF.5.l. 
JCwaF.Jil 
AF..\A5tOf".l 
A.?C!liTOIilSXI 
APfo,t.OCS'!RO 
x.fC\lI\til.lEZJAAtS 
F¡W:;G.l[ltCn~ 

CI(6ll:5UIf'tZ 
t.lC:5J:;NZ~.ll 

fi ~:-aw~.\Z 
v !I.,¡,t~.lf'(QS 
~..c~'A!untfw..~ 
JI,I\!:.rr:..•..:s 

un dos casos cunha elevada e selec
cionada bibliografía , ofrece unha 
perspectiva valiosa sobre algunhas 
das preocupacigns que suscita en 
Galicia a conexión entre investiga
ción e docencia. 

O seu exame e lectura tórnase 
mesmo atraínte e coidamos que ini
ciativas como as do Seminario de Di
dáctica deben ser impulsadas como 
estructuras de apoio para a formación 
do profesorado. 

En todo caso faríamos unha invi
tación ao exercicio da normalización 
linguística nestes Documentos. Se
guindo a tónica doutras aporta
cións universitarias no campo peda
góxico, no presente volume de 18 es
tudios. só tres están redactados en 
lingua galega. cousa cando menos 
pouco alagadora. 

ACR. 

cional dos problemas e debates de 
educación no Estado español , Pierre 
Furter pasa a expoñer a continuación 
varios apuntes críticos en relación a 
cuestións teóricas e metodolóxicas 
de notable importancia, poñendo de 
relevo algunhas das contradicc ións 
teóricas da obra - a pesar da súa ob
xectividade e esforzo infqrmativo
como a que "conduce a Mc Nair a 
subestimar a riqueza cu ltural da di
versidade das nac10nalidades que 
constituiron e continúan a constitui-lo 
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Estado Español contemporáneo". E 
así o autor "subestima manifesta
mente a importancia do fenómeno 
galego....Galicia é actualmente tra
ballada por unha criatividade cultural 
e tendencias singularizadoras ex
cepcionais, que están obrigando a 
revisar profundamente tanto as rela 
cións de poder como as culturais en
tre Madrid e iesta vaga colonia pro

vincial habitada por salvaxes máis ou 
menos "portugueses" , segundo a re
presentación caricatural que os ma
drileños teñen desta lonxana parte 
da España l Isto é aínda máis grave 
cando o Prof. Mc Nair tivera podido 
consultar a inorme bibliografía en 
galego e tamén en español que exis
te actualmente sobre esta nacionali 
dade" . 

Teodoro, Antonio. Fernandes, Graça. Duarte, Vitor Guía Práctico 
do Sistema Educativo, Plátano Editora, Lisboa 1984, 162 pp. 

Na presente obra, os autores, 
publicistas destacados e estud io 
sos das realidades pedagóxicas de 
Portugal , realizan un extraordinario 
e sintético informe sobre o sistema 
educativo portugués, abordando 
aspectos como a organización ad
ministrativa, a estructuración da 
educación, a condición e cualifaca
ción dos profesores, a análise dos 
equipamentos e medios financiei
ros, as competencias das rexións 
autónomas e dos concellos , as 
perspectivas de futuro, o que se en
sina nas escolas e centros de edu
cación o funcionamento dos cen
tros , sutuando o conxunto na pers
pectiva internacional do desenvol
vemento da educación . 

Despois do 25 de Abril os deba
tes educativos e as experiencias pe
dagóxicas cobraron unha singular 
importancia no veciño país, renova
da agora cando se vai discutir unha 
nova Lei de Bases de Educación. 

Mostra desta preocupación son 
as varias coleccións pedagóxicas 
existentes, entre as que anotaríamo
-Ia "Biblioteca do educador Profi s
sional " dé¡ Editorial Hori zonte , como 
tamén d iversas publicacións perió
dicas, entre as que sobresaen: 
Aprendizagem/Desenvolvimento do 
Instituto de Piaget de Lisboa, Análi
se Psicólógica e a máis recente Eu
ropean Journal of Psychology of 
Education - ámbalas dúas de ex
traordinaria calidade- do Instituto 
Superior de Psicología Aplicada de 
Lisboa, O Professor (con quince 
anos de existencia e con p reto de 
100 números editados), O Jornal da 
Educaçao (mensual , que ten chega
do a o número 90), xunto a outras va
rias de carácter universitario e de 
público máis restrinxido. 

Na intención da nosa Revista está 
o informar sucintamente aos lectores 
galegos verbo dos instrumentos de 
comunicación pedagóxica existentes 

Sanz García, Gregorio. Uno de tantos. Cinco años a /a sombra. 
Ediciós do Castro. Sada, A Coruña, 1986, 155 pp. 

Neste ano no que se cu mpre o 
cincuentenaria do inicio da Guerra 
Civil están a aparecer distintos docu
mentos e memorias sobre aqueles 
momentos. Este é o caso da presen
te obra, na que a modo de pequena 
memoria o vello mestre Gregorio 
Sanz relata os seus recordos de cár
ce re ata o intre da súa saída en liber
dade. 

Gregorio Sanz, nado en Ayllón 
(Segovia) no 1900, con residencia 
actual en Vigo , exerceu o seu maxis
terio en Madrid e logo en diversos 
puntos da Mariña luguesa (Vilaselán , 

Benquerencia e Ribadeo) onde re
sultou preso en 1936, como home 
comprometido coa causa da educa
ción popular. 

Tivo , en todo caso, mellor sorte 
que outras e outros profesores fusila
dos e paseados, algúns dos que fi
gu ran recollidos nos seus nomes nos 
libros de Carlos Fernández, EI alza
miento de 1936 en Galicia (Ed. do 
Castro 1982) e de Costa Clavell, Gali
cia bajo el franquismo (Cambio 16, 
1977), entre outras obras adicadas á 
análise da temática da Guerra Civil 
en Galicia. A Gregorio Sanz como a 

Máis alá dos apuntamentos, a 
obra recensionada é considerada, 
sen embargo, e no seu conxunto dun 
valor e calidade excepcional , acon
sellando a revi sión dalgunhas cues
tións nunha posible reedición. 

Desde Galicia, gracias. 

A.C.R. 

PlATAAQ EOrrORA " 

en Portugal , nuns momentos nos que 
os intercambios culturais con Galicia 
están a medrar pouco a pouco 

A.C.R. 

I)ocunlt:nto~ P',1r;l a Ili':'hlt'Íil conu':lI\lx)r.J.nca dc Galicia 

UNO DE TANTOS 
CI co AÑOS A LA SOMBRA 

Gregorio Sanz 
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outros, tocou'lIe pasar anos de inxus
ticia e de cadea, como tamén a des
titución como profesor; destitución 
que acadou a varios centos de mes
tres e mestras de toda Galicia, se
gundo as informacións que temos lo 
grado reunir cos seus nomes respec
tivos. 

Educadores que estaban a cum
prir co seu labor dun xeito extraordi
nario. Ollemos, senón , no propio rela
to de Gregorio Sanz. Foi detido na 
súa clase o 24 de xullo de 1936: 

"Como de costume marchei á 
Escola despois do almorzo, 
pois, anque estaba de vaca
Cións, adicaba tódolos días varias 
horas a clasificar e ordenar re
vistas, recortes de xornais, tar
xetas postais, fol/etos e outro 
material que pensaba empregar 
ao reanudárense as clases nun 
ensaio de Escola Nova que des-
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de facía tempo quería facer. 
Pretendía ,deixar aos alumnos 
en plena liberdade para levar a 
cabo as súa obrigas co ritmo e 
orde que cada un desexara, 
cun mínimo de coñecementos e 
adquisicións que previamente 
se comprometían a acadar. O 
meu traballo limitaríase a dar
lles orientacións, a auxilialos no 
seu persoal esforzo, indicándo
I/e-Ias páxinas dos libros ou car
tafoles nos que podían acha-Ia 
necesaria información. E para 
isto precisaba ter a miña dispo
sición un amplo ficheiro para 
cada clase de materia, que era 
precisamente o que eu estaba 
construindo ". 

A lectura das páxinas das memo
rias de Gregorio Sanz tráenos, ase
made, ao recordo, o libro de Josefa 
García Segret , Abajo las dictaduras 
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(Edición da autora, 1982), onde rei 
vindica a figura do seu home, Hipóli
to Gallego Camarero, mestre de For
cadela (Tui) e fusilado, eis como 
unha largacía nómina de mestres, en 
grande parte pertencentes ás Aso
ciacións de Traballadores do Ensino 
da FETE de Galicia, dos que nos 
ocupamos dun xeito sintético no tra 
ballo "Socialismo e educación na Ga
liza do primeiro tercio do século XX" 
(publicado nas actas das Segundas 
Xornadas de Historia de Galicia, Di
putación Provincial de Ourense, 
1986). 

Cómpre coñecer esta realidade 
histórica e o que a dictadura signifi 
cou para que non se volte a repet ir, 
aledándonos de que Gregorio Sanz 
pu idéranos proporcionar o seu relato 
na actualidade. 

A.C .R. 
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Hergé: As xoias da Castafiore (da serie As aventuras de Tint ín) traducidos ó galego). 
Traducción ó galego de Valent ín Arias. Inda que para esta ficha non se
Edit. Juventud, 1985 (Edic. orixinal , 1963). xan datos relevantes , hai que dicir 

que o creador de Tintín, Hergé, é o 
E difícil dicir algo sobre Tintín , meira aventura no ano 1929 e dende iniciador do que, no mundo do có

este popular personaxe dos cómics , aquela publicáronse 24 álbumes (to mic , se deu en chamar a escola bel 
que xa non se teña dito. O seu crea dos eles editados en castelán e por ga, antecedente dunha das tenden 
dor, o belga Hergé, deseñou a pri- tugués , dos que once están tamén cias máis anovadoras do cómic ac
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tual, a liña clara . As características 
principais desta escola son: un de
buxo limpo, sen sombras, definido só 
polos contornos e polos imprescindi
bles rasgas expresivos, unha moi 
cuidadosa planificación da narración 
e unha certa infantilización das histo
rias que se contan. 

Hergé tivo sempre sona de debu 
xante de "dereitas" e incluso foi acu 
sado de colaboracion ista na 2.a Gue
rra Mundial. As súas ideas conserva
doras aparecen nalgúns dos seus ál
bumes, decididamente rexeitables, 
como "Tintín no Congo ou Tintín e os 
pícaros ", o derradeiro que fixo . 
Pola contra, outros traballos seus es 
tán libres desa eiva. As xoias da 
Castafiore, un dos últimos que fixo, é 
- na miña opinión- o de máis alta ca
lidade en tódolos sentidos. 

Para quen non o coñeza, diremos 
que Tint ín ven sendo un rapacete 
que oficialmente traballa de period is
ta e que ten un can, Milú , moi pavero. 
Ó longo de sucesivas historias foron 
aparecendo outros personaxes se
cundarios que, paseniñamente, aca
baron por facérense tan protagonistas 
coma o propio Tint ín: o Capitán Had 
dock, os detectives xemelgos Du
pon d e Dupont, o profesor Tornasol, 
a diva Castafiore ... Para quen pense 
que falta algún hai que dicir que non: 
non hai rapaza. A misoxinia de Tintín 
é común a case tódolos personaxes 
c lásicos dos cómics . 

Pero, ¿por que é absolutamente 
recomendable este álbume? En pri 
meiro término , porque nel están as 
mellores mostras da arte de Hergé e 
o seu equipo. Sen ánimo de exten 
demos nun punto que esixiría unha 
análise dos recursos narrativos em
pregados, diremos que aquí dáse 
unha planificación perfecta, froito 
.dun acertado dominio da elipse e do 
ritmo narrativo. Examinar calquera 
das secuancias deste cómic é com
probar, abraiados, como a elección 
das distintas viñetas, o encad re das 
mesmas e o seu encadeamento son 
insuperables. Isto fai que sexa o 
exemplo indicado cando na clase se 
queira estudia-Ia planificación dunha 
historia. 

Pero é que, ademais , o seu argu
mento é exemplar. Baixo unha anéc
dota intrascendente (unha pega rou 
ba unha esmeralda da diva Catasfio
re) Hergé reúne , nun mesmo escena
rio , a tódolos seus personaxes: Tin
tún, Milú , o Capitán , Tornasol , a Cas
tafiore... E fainos actuar, relac ioná 
rense, nunha vida cotián aparente
mente desprovista de emocións, de 

aventuras. Pero a través desa historia Aconsellable para calquera idade, a 
mínima, chea de ironía e ternura, de partir dos 8/9 anos. 
detalles que lembran os mellores 
.gags do cine mudo, dásenos unha 
moi completa reflexión sobre as rela
c ións humanas, sobre os prexuicios 
sociais, etc . Agustín Fernández Paz 

85 



ou t ro s mate riais 


A xénese dos primeiros concep 
tos de Educación Ambiental habería 
que segui la ata os anos 60, en plena 
proliferación dos movementos ecolo 
xistas. Esta filosofía educativa aca
dou unha gran difusión nos últimos 
anos, nos que se observan dúas ten 
dencias diferentes, mesmo contra
postas ambientalistas e pedagoxis
tas. 

No que todos coinciden é na ne
ces idade dunha meirande relación 
entre a escola e o seu medio, no con 
tacto directo cos problemas reais . 
Neste senso, unha das metodoloxías 
máis empregadas nos estudios me
solóxicos é a realización de itinera 
rios didácticos. Dende o ano 75 , no 
que se elaboraron os primeiros en 
Cataluña, téñense editado moitos por 
todo o Estado, cunha gran variedade 
de prantexamentos , con tidos e for
matos. 

A seguir ofrecemos só unha es
co lma dos feitos fóra de Galicia . Moi 
tos están elaborados baixo o patroci
nio de entidades privadas ou institu 
ción$. Podédesvos dirixir a elas soli
c itándoos. . 

ANDALucíA 

- Alvarez, R.M. e outros . itinera
rio geológico de Ia provincia de Cór
doba como ejemplo del interés de las 
actividades de campo en Ia ense
ñanza de Ia Geología. (nivel B.U.P. e 
COU) II Jornadas para profesores de 
Bachillerato. Gijón, 1982. 

- Cintas , R. Parque Nacional de 
Doñana. Guía del profesor e Fichas 
de campo del alumno. ICONA, 1982. 

-Jurado, V. Itinerario ecológico 
de Isla Cristina - EI Rompido - EI Por
til Jornadas de Ciencias Naturales y 
su didáctica. Valencia, 1984. 

- López, R. Proyecto de itinera
rios geológicos a través de formacio
nes kársticas subterráneas. II Jorna-

Itinerarios 
naturais 

Manuel Fernández Domínguez 
(I. Bacharelato A Estrada) 

das para profesores de Bachillerato. 
Gijón, 1982. 

Medrano, F. e outros . Itinerario de 
naturaleza del Parque Nacional de 
Doñana. En "La ecología en Ia es
cuela", pp. 122-142. Ed . Santillana. 
Madrid , 1985. 

- Med rano , F. e outros . Itinerario 
de naturaleza de Ia ría del Guadal
quivir y Ia playa de Chipiona. Sevilla, 
1982. 

ARAGÓN 
- Colectivo de Educación Medio 

Ambiental (C.E.MA) ¿Conoces el 
Parque Bruil? Delegación Municipal 
de Medio Ambiente do Concello 
de Zaragoza. Zaragoza, 1984. 

- Colectivo de Educación Medio 
Ambiental (C.E.MA) Itinerarios de Ia 
naturaleza. Peña flor. Delegación de 
enseñanza y guarderías do Con
cello de Zaragoza. Zaragoza , 1984 . 

- Falcón, J.M. Guía ecológica de 
Aragón para escolares. (2 a edición) . 
Delegación de enseñanza y guarde
rías do Concello de Zaragoza. 
Zaragoza , 1982. 

ASTURIAS 
-Aguado, C. e outros . Itinerario 

por el concejo de Avilés. Guía del 
alumno. Conce ll o de Avi les , 1982 . 

- Buj, O. e outros . Itinerario eco
lógico por el concejo de Gijón. Ande 
cha Pedagógica, pp. 14-21 , n.O 8, 
1982. 

-Calaf, M.R. e outros . Itinerarios 
de Ia naturaleza. Gu/as didácticas de 
Asturias (Trubia-Puerto Ventana). 
Consejería de Cultura y Deportes. 
Consejo Regional de Asturias . Ovie
do, 1980. 

- Fernández, V. e outros . Parque 
Nacional de Covadonga (Itinerario 

Didáctico). Andecha Pedagógica , nO 
2, pp. 23-42. Oviedo. 

- González, G.R. e outros . itine
rarios de Ia naturaleza. N. o 1. Valle de 
Rioseco. Concello de Gijón GI
jón , 1982. 

- González, G.R. e outros . Itine
rarios de Ia naturaleza. N. o 2. Zona in
termareal EI Rinconín. Concello 
de Gijón , 1982. 

- I.C .E. de Oviedo. Itinerario en el 
concejo de Somiedo. Oviedo, 1982. 

- Simancas, R. Geología regio
nal de Asturias. Itinerarios. II Jorna 
das para profesores de Bachillerato . 
Gijón, 1982. 

EUSKADI 

- Elósegui , J . e outros . Navarra. 
Paseos naturalísticos. Caja de Aho 
rros de Navarra, 1981 . 

- Elósegui , J . e out ros. Navarra, 
naturaleza y paisaje. Caja de Ahorros 
de Navarra. Pamplona, 1982. 

- Grupo Gorbea. Itinerario Itxina 
y campa de Arraba. Bi lbao, 1982. 

- Grupo Gorbea. Itinerario del río 
Bayas, Bi lbao, 1982 . 

- Grupo Quercus . Salida a las 
playas de Arrietarra y Atxabiribil (So
pelana). Boletín Agerkaria . 

- Reguero, M. Itinerarios ecológi
cos de Vizcaya. Cuadernos de Ad a
rra , nO 20. Bilbao, 1982. 

CASTELA 
- Bernardo, J . e outros . Itinera

rios de Ia naturaleza. Documentos di 
dácticos, nO 15. I.C .E. de Salaman 
ca, 1985. 

- Buiza, C. e outros . Itinerario 
Madrid-SigUenza. Acción Educativa, 
pp. 37-44. Madrid. . 

- Centro de Profesores de Soria. 
Paseo didáctico por Ia alameda de 
Cervantes. Soria , 1985. 
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- Centro de Profesores de Soria. 
Paseo didáctico por el Parque del 
Castillo. Soria. 1985. 

- Fernández. J.M. e outros. itine
rarios naturalistas en Castilla y León. 
Jornadas de Ciencias Naturales y su 
didáctica. Valencia. 1984. 

- Fernández. M.v. Itinerarios de 
Ia nat.uraleza (Palencia). I.C.E. da 
Universidade de Valladolid . Vallado
lid . 1984. 

- Fernández. V.J. Las reservas 
ecológicas educativas (REE). La REE 
de Canencia. Actas Primeras Jorna
das sobre Educación Ambiental . pp. 
105-109. Sitges. 1983. 

- García. Ma T. e outros. EI itine
rario de Ia Cabrera. Cuadernos de 
Pedagogía. N.o 91-92. pp. 41 -44. 
1982. 

- Meléndez. F. e outros. Excur
siones geológicas por Ia región cen
traI de España. Paraninfo. Madrid . 
1979. 

- Melero. J. EI aprovechamiento 
didáctico de un itinerario geológico 
en Ia Sierra de Ia Demanda y cuenca 
de Gameros (Burgos). Jornadas de 
Ciencias Naturales y su didáctica. 
Valencia. 1984. 

- Villaroya. F. Itinerarios geológi
cos en Ia fosa del Tajo: Ia cuenca me
dia y baja del río Henares. Actas 1 .o 
Simposio Nacional sobre enseñanza 
de Ia Geología. Universidade Com
plutense de Madrid. 1981 . 

CATALUNYA 
- Arisó i Campá. A. Itinerario de 

Ia natura de Ia Selva. Escola de l'Es
piai . Barcelona. 1982. 

-Cervera. M. e outros . Itinerari 
pel riu Francolí. Caixa de Pensións. 
Barcelona. curso 1982-83. 

-Cervera. M. e outros . Itinerari 
pel riu Torderá. Caixa de Pensións. 
St Coloma de Gramenet. curso 
1983-84. 

-Franquesa. T. e outros. Itinera
ris de Ia natura i educació ambiental. 
Actas Primeras Jornadas sobre Edu
cación Ambiental. pp. 129-132. Sit
ges. 1983. 

- Franquesa. T. e outros. Cone
guem La Séquia. Caixa d'Estalvis de 
Manresa. Manresa. 1983. 

- Gumá. M. Itinerari de Ia natura. 
Vila-Ia Joana (Vallvjdrera). Colección 
Pau Vila. n.o 2,/.C.E. Universidad Bar
celona. 1982. 

-Martínez. F. e outros. Reserva 
ecológica educativa Queralt (Ber
guedá). Itinerari de Ia natura. Dir. 
Gral. Medi Rural da Generalitat Bar

celona. 1980. 
- Masachs. V. e outros . Itineraris 

Geologics. 1. Caixa d 'Estalvis de 
Manresa. Barcelona. 1981 . 

- Mir. M. e outros . Itinerarios de 
Ia naturaleza: límites y posibJ!idades. 
Cuadernos de Pedagogía. n.o 91 -92. 
pp. 9-12. 1982. 

- Miravitlles. MO. e outros . Itine
rari de Can Calvel. Museu municipal 
Puig Castel/ar. Núm. 1. St Colom a de 
Gramenet. 1981 . 

- Panareda. J.M. Itinerari geo
gráfic al Montseny. Departament de 
Geografía. Universitat de Barcelona. 
Barcelona. 1980. 

- Pérez-Bastardas. A. Itinerari de 
Natura. Can Girona. I.M.E. de l'Ajun 
tament de Barcelona. Barcelona. 
1981 . 

- Terradas. J. e outros . Bosc de 
Can Deu Itinerari Pedagógic. Caixa 
d 'Estalvis de Sabadell . Sabadell . 
1976. 

-.:....Terradas. J. e out ros. Bosc de 
Santiga. Itineraris de Ia natura. Guía 
de /'alumne e Guía del profesor. Bar
celona. 1975. 

- Vilar. L. e outros . Itinerari urbá 
al jardí del Parc de Ia Devesa. Ajun
tament de Girona. Girona. 1983. 
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Itinerarios Nótese a desigual distribución na ela
boración de itinerarios e outros recursos 

• Real izados pedagóxicos dunhas zonas a outras do Es
o En proxecto tado. (Datos de T Franquesa e M. Monge 
O Outros Recursos sobre a situación ata Xullo de 1983). 
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Premios 

ACTIVIDADES ESCOLARES 
SOBRE A CONSTITUCiÓN 

Unha resolución da Presidencia 
do Congreso dos Deputados anun 
c ia a convocatoria dos premios 
anuais sobre acti vidades escolarc~ 
relacionadas coa Constitución , co 
rrespondentes ao ano 1986. Poderal l 
participar tódolo!? centros escolares 
públicos e privados de EXB , Bacha
relato e Educación Especial 

A instancia e a documentación 
presentaranse entre os d í as 17 e 21 
de Novembro no Rexistro da Secre
tar ía Xeral do Cong reso dos Deputa
dos. 

Maior in formación no BOE, núme
ro 136, de 7 de xul lo de 1986. 

PREMIO "MERLíN " DE 
LITERATURA INFANTIL 

Edicións Xe rais de Galicia , SA 
convoca o presente premio no nome 
de Merl ín , o Señor dos soños e dos 
prodixios que aniñan no corazón das 
fragas de Occidente. 

Os meniños de Galicia merecen 
ve r ac recentada o acervo da literatu 
ra escrita para eles e no noso idioma. 
ata o de agora pouco abondosa. 

Enriquece-lo mun.do épico da 
nosa xente miúda, amplia-los seus lí
mites, poboalo con novos e inéditos 
héroes e aventureiros , chamar por 
es ta tarefa apaixoante ós nosos es 
c ritores ei -lo propósito de Edic ións 
Xe rais ó funda-lo premio "Merl ín ". 

Coidamos, así mesmo, facer 
unha aportación, modesta pero im 
prescindible, ó proceso de normal i
zación do noso idioma e da nosa cul
tura ó fomentarmos, por medio do 
presente premio , a creación li teraria 
especificamente dirixida ó lector in
fantil. 

Ó Premio "Merlín " poderán con 
correr todos aqueles autores que 
presenten os seus orixinais , total 

mente inéditos, en lingua galega, 
conforme ós criterios da normativa 
I.L.G.-RAG. 

Os orixinais serán presentados 
por triplicado , en papel tamaño folio 
ou holandesa, mecanografiados a 
dobre espacio e cunha extensión mí 
nima de 50 folios, antes do 10 de OU
TUBRO. nos locais de Edic ións Xe
IliS ( Ir GAllrl ; l 

.CIÓNS XERAIS DE CAll 

- ,
IPREMIO 

~ 

MI-RUN 
dc literatura para nenos 

I~ REM I O "AUSTRAL" 
INFANTI L DE LITERATURA E 
ILUSTRACiÓN 

A Editorial Espasa-Calpe convo
ca o Premio "Austral " infantil de litera
tura e ilustración . As obras deberán 
ser inéditas podendo presentarse en 
caste lán , catalán , vasco e galego. 

A parte il ustrada estará composta 
por tódolos debuxos orixinais do libro 
e a parte literaria será presentada en 
c inco copias que irán asinadas co 
nome e apelidos do autor ou ben bai
xo seudónimo, neste caso deberá ir 
acompañado dun sobre pechado 
cos datos personais do autor. Tódo
los traballos deberán ser adaptables 
ó fo rmato de 16 por 19 centímetros, 
flan debendo sobrepasa- lo texto lite
ra rio dos 15 folio s, cun mínimo de 
c inco. O número de ilustracións nal I 
deberá sobrepasa-los 40 traballos, 
cun mínimo de 25 debuxos. 

O premio está dotado con 
500.000 pesetas. O prazo de presen 
tac ión dos orixinais rematará o 30 de 
NOVEMBRO deste ano. Os traballos 
presentaranse na Editorial Espasa
Cal pe , especificando Para o Premio 
'Austral " infantil , carretera de Irún, 
Km. 12,200, 28049 Madrid . 

Contactos 
CORRESPONDENCIA 
ESCOLAR CON PORTUGAL 

Comunicamos ós posibles inte
resados que na nosa redacción dis
pomos dun conxunto ,de máis de 40 
enderezos de profesores de centros 
escolares de diversos niveis e cic los 
educativos portugueses que están 
moi interesados en manter corres
pondencia escolar con centros esco
lares de Galicia . 

En xeral trátase de escolas que 
levan á práctica a pedagoxía ac ti va 
cunha particular querencia polas 
orientacións da pedagoxía Freinet. 

Coidamos podería ser fe rmoso 
princ ip ia-Ia comunicación e os con 
tactos entre nenos e rapaces galego
portugueses. Do primeiro contacto , 
pódese pasar no cabo do curso á ex 
cu rsión e ó intercambio familiar, e 
xa que pois a posibilidade é realmen
te suxerente . Os interesados escribir 
á redacción da Revista. Apartado 
577. Vigo. 
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A dixitalización destes documentos foi posible grazas á axuda 

 da Secretaría Xeral de Modernización e Innovación 

Tecnolóxica (Consellería de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de 

Industria, Turismo e Comercio, así como do Plan Avanza e do Fondo Europeo 

de Desenvolvemento Rexional (FEDER), ao abeiro da Orde do 31 de 

decembro de 2008 pola que se establecen as bases reguladoras para a 

concesión, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencións 

destinadas a entidades de dereito público e privado, sen ánimo de lucro, para 

impulsar a realización de actuacións de difusión e formación relacionadas 

especificamente co desenvolvemento e implantación da sociedade da 

información na Comunidade Autónoma de Galicia, no marco do Plan 

Estratéxico Galego da Sociedade da Información e o Plan Avanza, e se 

procede á súa convocatoria para 2009 (código procedemento IN521C)

As publicacións están dispoñibles baixo unha licenza Recoñecemento-Non 

comercial-Compartir baixo a mesma licenza 3.0 España de Creative Commons 

que reza:

Vostede é libre de:

- Copiar, distribuír, exhibir e executar a obra. 

- Facer obras derivadas. 

Baixo as seguintes condicións: 

-Vostede debe atribuír a obra na forma especificada polo autor ou o licenciante. 

Isto quere dicir que tanto os textos como as imaxes da Web poden ser 

utilizados por calquera, sempre que se cite a súa orixe, sempre que non se 

obteña un beneficio económico directo ou indirecto dese uso, e sempre que se 

inclúa no produto resultante a mesma licenza CC-NEG.

concedida a 

Nova escola Galega
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