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FE DE ERRATAS

Na pax. 39 do numero 10 apa-
recia o nome do autor do arti-
go: “A clase media europa nas
vinetas de Tintin", cun erro. O
nome correcto do autor é Luis
Martinez-Risco Davina
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Cultura
de/para
todos

Neste ano celebra a UNESCO o ano internacional da alfabetizacion co que se quere
pofner de manifesto que boa parte da humanidade desconece a lectoescritura totalmen-
te, e a maioria sofren os distintos graos de analfabetismo funcional.

Vaia a nosa dubida por diante da efectividade de semellantes efemérides, se ben, can-
to menos son unha oportunidade para manifesta-las reivindicacions e inquedanzas ver-
bo do tema elixido. Vaiamos pois.

O analfabetismo é un problema dos nosos dias e do noso pobo. Analfabetismo puro e
duro e analfabetismo "light" ou funcional que afecta a grande parte da poboacioén e en
todalas idades. Se engadimos que temos un pobo analfabeto case totalmente na sta
propia lingua, teremos unha idea das dimensiéns que esta cuestion ten en Galicia.
Neste ano internacional da alfabetizacion queremos apostar pola utopia, pola crenza
nas posibilidades ilimitadas da humanidade para democratiza-la cultura. Compre non
emprega-los recursos existentes en xerar un subproducto cultural para consumo de
"ignorantes", sendn poner a disposicion da poboacion programas integrais de promo-
cién cultural que dean a cidadania os mecanismos interpretativos e creativos para
acceder en condicions de igualdade a CULTURA sen adxectivos.

Para este labor a escola actual ten amosado dramaticamente a sua ineficacia. Unha
institucion conceptualmente destinada a preparacion cultural e técnica da poboacion,
para un desenvolvemento cultural e humano integral, vén ser, na practica, unha fabrica
especializada na produccion de analfabetos funcionais e alleados cronicos. ¢ Cantos
adolescentes que rematan a sua escolaridade obrigatoria posten os instrumentos basi-
cos dunha lectura comprensiva?, ¢ cantos serian capaces de escribir coherentemente
un so6 folio sobre un tema cotian? 4 cantos tefien a capacidade expresiva para manifes-
ta-los seus sentimentos por escrito?, ;cantos posuen a sensibilidade suficiente para
valorar unha obra de arte?

Se isto € asi na adolescencia, podemos comprobar como a poboacion adulta carece
destes instrumentos convertindose en facil obxecto de manipulacion. Fronte a un
obxectivo de persoa culta para o conxunto da poboacion, a realidade amdsanos a sub-
ditos aculturizados que s6 acceden a productos culturais de celofan en canto meros
consumidores.

Que vivan moitos anos internacionais da alfabetizacion sempre que sirvan para pofner
de manifesto non s6 a inxente cantidade de analfabetos sensu estricto, senon tamén
para a denuncia dun sistema que ten no analfabetismo e na incultura un substento da
sla propia esencia. Que sirva para poner de manifesto que a desigualdade no acceso
e na produccion da cultura non son intrinsecas a natureza humana, senon producto
dun sistema social, polo tanto histérico e non natural, que require como condicion para
a sua existencia o manter mergullados na maxima ignorancia e acriticidade a maioria
da poboacion.

A adquisicion da categoria de cidadans fronte a de subditos, pasa, para nés, necesa-
riamente, porque se pona a disposicion das persoas 0s mecanismos necesarios para o
acceso global & educacion, a ciencia e a cultura. Dificilmente podemos imaxinar un sis-
tema plenamente democratico sen afronta-lo reto da igualdade perante a cultura de
todos e cada un dos seres humanos.

Ala polo ano 1978, unha efimera organizacion estudiantil de esquerdas encheu Vigo de
carteis cunha extrana consigna contra a selectividade: "loitemos todos por unha univer-
sidade para todos". Detras da utopia existia a negacion de falsas barreiras xenetistas e
meritocraticas no acceso da cidadania 6s bens da produccién cultural da humanidade
e salientabase o caracter histérico da desigualdade no acceso a educacion.

Traballar polo obxectivo dunha permanente educacion para todos que permita o pleno
acceso de todos & cultura, eis 0 noso desexo para este novo Ano Internacional.



O oficio de mestre:
un ideal inacadable

Xulia Varela

Cando hoxe falamos de mestre de
contado tendemos a asociar este termo
cun profesional que desenvolve as suas
funciéns nas instituciéns educativas.
Porén isto non sucedia asi noutrora,
cando a verba mestre era polivalente e
servia para designar a mestres artesans,
mestres de esgrima, mestres de danza,
mestres de principes... Enton o mestre
de "escola" era so6 unha figura que
comenzaba a perfilarse. Esta transfor-
macién semantica reenvia a mutacions
sociopoliticas importantes, a cambios
sociais producidos no marco no que se
xestaron as modernas imaxes do mestre
ata chegar a arestora. Simplificando un
chisco poderiase dicir que dende o
século XIX ata hoxe predominaron tres
tipos de ideais ou modelos que se foron
sucedendo e nos que coexisten rasgos
herdados e innovacions: o mestre xesui-
ta, o mestre laico e o mestre "polifacéti-

co.

O MESTRE XESUITA

Pddese dicir que o primeiro prototi-
po de mestre moderno foi o mestre
xesuita. Os xesuitas, adianto da Contra-
rreforma, provocaron na era do barroco
unha ruptura de enormes consecuencias
no ambito do ensino, € dicir, na forma de
socializar a novas xeracions.

O seu xeito de educar unicamente
resulta comprensible en relacion cunha
nova percepcion social da infancia (que
comenza a perfilarse con forza a partir
do século XVI e que se impora nas cla-
ses altas a partir do século XVII) e cun
novo estatuto do saber que sobrancea
no interior de especificas instituciéns
adicadas dende entdn & educacién dos
rapaces: os colexios.

Emile Durkheim indica con claridade
0 que supuxeron estas novas institucions:
"Cando se fundaron os colexios, e dende
enton, os alumnos foron tratados ali

como colexiais e nunca mais como estu-
diantes". Dito doutro xeito, nun clima de
guerras de relixion, de catequizacion de
masas e de propaganda de ortodoxias,
unha parte importante de xoves, despois
de ter levado unha vida semellante a dos
adultos, vironse marcados cun estatuto
de minoria e de dependencia.

Confirman estas teses numerosos
textos da época nos que se sinala o
impacto que produciu o ensino inventa-
do polos xesuitas. A reserva, a modestia
e as novas formas de comportarse dos
colexiais pareceron nun principio incom-
patibles coas calidades de valor e arroxo
que se suponia debian te-los xoves.
Lopez de Hoyos, mestre de "primeiras
letras" da Vila e Corte de Madrid, afirma-
ba, por exemplo, que, "as escolas da
Compania eran perniciosas para as
Republicas porque non ensinaban letras
solidas e que todo eran devocions coas
que se criaban homes cobardes".



;De onde vefen estas singulares
caracteristicas da educacion xesuitica?
En primeiro lugar da aceptacion da nova
visién que da infancia elaboraron os
humanistas e os reformadores do séeculo
XV: os nenos son seres febles 6s que
cémpre guiar e orientar. Pero ademais
son fracos de xuizo e estan inclinados ¢
mal polos efectos do pecado orixinal. A
educacion por tanto debia impedir que
medrasen nos nenos as malas inclina-
ciéns, 6 tempo de facelos razoables e
virtuosos.

Esta definicion da infancia non s6
esixia protexelos dos perigos do mundo
senodn que ademais vai marcar estreita-
mente as funcions que debe realiza-lo
bo mestre. O mestre xesuita xa non
serd, a partir de agora, unha autoridade
de conecemento —como sucedia cos
mestres das institucions educativas
medievais—, sendon que se convertira
sobre todo, en correspondencia con esta
percepcion da infancia, nunha autorida-
de de caracter moral e disciplinario.
Debia ser un exemplo vivo para os cole-
xiais que, 0 mesmo que el, tinan que ser
imitadores de Crisfo.

De ai que o mantemento da disci-
plina e a inculcacion da virtude constitui-
sen un problema de primeira orde no
interior da pedagoxia xesuitica. Para
acadar estes fins, o mestre da Compa-
fia de Xesus despregou todo un con-
xunto de tacticas destinadas a uniformi-
zar e individualizar, 6 tempo, 0s
colexiais, a mantelos constantemente
vixiados, ocupados e sumisos. Foi neste
contexto onde os estimulos 6s "mello-
res", a competitividade, as notas, os
exames, 0s premios e o merito individual
comenzaron a cobrar novo sentido e
atopa-lo seu caldo de cultivo.

O regulamento do espacio e do
tempo, o establecemento de seccions e
niveis, a planificacion detallada das acti-
vidades, foron as funciéns sobranceiras
do mestre. Pero ademais o estatuto de
autoridade moral, no que se atopou a
vez identificado e aprisionado, afectou
non so as formas de transmitir e avalia-
-los conecementos, sendn tameén o6s
contidos mesmos. Os colexios foron os
lugares onde se aprendia a "virtude e
boas letras"; o mestre era non so quen
posuia o saber —so el conecia 6s auto-
res clasicos— senon que ademais era
quen debia decidir que autores tinan que
ser estudiados e cales expurgados.

O saber escolar adquiriu entén un
novo estatuto 6 estar formado por cone-
cementos que non debian feri-la suposta
sensibilidade dos colexiais nin pdlos en
perigo; eran conecementos abstractos,
desvencellados das practicas sociais,
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que debian de ser dosificados en fun-
cién dos niveis nos que se xerarquiza-
ban 6s alumnos. Dende entén os sabe-
res adquiridos no mundo do traballo, nas
loitas sociais, os saberes que formaban
parte das culturas populares, pasaron a
ser desbotados da cultura culta e marca-
dos polo estigma do error e da ignoran-
cia. O verdadeiro conecemento non con-
sistia en contrasta-los saberes
adquiridos coas realidades materiais e
cotians, sendon que eran producto do
comercio espiritual no interior dunha
relacion pedagoxica desigual. O estu-
diante perfecto, o estudiante de mediano
estado, alonxado tanto da infancia noble
como da popular, debia de ser modesto,
ben falado, piadoso, cortés, estudioso,
obediente, é dicir, tina que adquirir tales
cualidades do "honnete homme", cuali-
dades que se avifian ben co novo estilo
de vida e a forma de percibi-lo mundo
dese novo grupo social en ascenso que
mais tarde se denominou burguesia.

O MESTRE LAICO

Dirase que estas funcions enco-
mendadas 6 mestre sufriron un cambio
sustancial a partir do momento no que
Rousseau, e mais tarde outras correntes
pedagoxicas innovadoras convertiron 6
neno no centro do proceso de aprendi-
zaxe. O mestre pasou enton a ser un

auxiliar do seu "desenvolvemento natu-
ral" e as suas tarefas eran mais ben indi-
rectas: observar e estudia-las necesida-
des dos alumnos e prepara-lo entorno
co fin de permitirlles aprender 6 seu
ritmo.

A pesar do aparente cambio de
perspectiva a loxica subxacente 6 siste-
ma escolar non mudou radicalmente ver-
bo do modelo xesuitico, senén que en
certa maneira profundizouno e esten-
deuno. De feito na redefinicion que
Rousseau fai da infancia, o neno seguiu
sendo un ser feble, cada vez mais
dependente dos adultos, ignorante e
carente de razon. O seu estatuto de
minoria acentuouse e as suas "necesi-
dades naturais" non foron senén a pan-
talla trala que Rousseau e os seus epi-
gonos despregaron a sUa parafernalia
de programacion exhaustiva do espacio,
o tempo e o exercicio.

Por outra banda a proposta de por
a Emilio en contacto coa natureza e coa
vida conduciu no mellor dos casos,
como sucede con Freinet, a achega-la
natureza e a vida a escola, € dicir, a
reducilas a escala infantil facéndolles
perde-las stas significacions sociais e
politicas. A escola seguiu, pois, sen
estar conectada coa vida social, coas
realidades materiais, e as cuestions dis-
ciplinarias seguen ocupando unha parte
importante dos esforzos dos mestres,
autoridades destinadas a velar por elas.




O nacemento do mestre profesio-
nal, do mestre laico, do mestre funciona-
rio, no pasado século, cando empezou a
configurarse a escola obrigatoria dirixida
cara un novo publico —os nenos das cla-
ses populares— podia ter suposto un
radical cambio de rumbo. Sen embargo
a escola publica seguiu vehiculando
unha vision da infancia alonxada da que
tinan as clases traballadoras e transmi-
tindo uns cofiecementos, uns habitos e
uns valores propios das clases medias.
De ai que fose percibida polos seus
novos destinatarios coma unha institu-
cién coercitiva e impositiva, alonxada
das suas formas de expresion, dos seus
intereses e da sua cultura.

A partir dos anos sesenta do pre-
sente século diversos autores ténense
preocupado de atopa-las causas do fra-
caso escolar, de cofecer por que, mais
ala das proclamas oficiais dunha educa-
cion igual para todos, dunha educacion
popular, a escola penaliza fundamental-
mente 6s nenos das clases sociais con
menor capital econémico e cultural.
Estes estudios desvelaron a violencia
que a escola exerce en relacion a un
numero importante de nenos e xoves
que por outra banda se ven obrigados a
pasar ali cada vez mais tempo.

Nesta institucion socializadora
segue ponéndose de manifesto o con-
flicto existente entre o traballo manual e

o traballo intelectual, asi como os con-
flictos culturais entre as clases xa que,
trala retérica da igualdade, do mérito
individual e da promocion social a traves
da educacion, comprobase a sua inca-
pacidade para por en marcha formas
alternativas de educacién que non impli-
quen un rexeite nin unha negacion dou-
tras culturas distintas das da clase
media. O saber escolar segue sendo
considerado o unico saber verdadeiro; a
tutela institucional concorre a manter 6s
alumnos nunha permanente minoria de
idade, e a autoridade perpetuase coma
unha autoridade eminentemente formal
e arbitraria preocupada sobre todo polo
mantemento das "formas correctas".

O MESTRE POLIFACETICO

A contradicion plantexada entre
unha educacion para todos e o fracaso
dunha grande proporcion de nenos das
clases baixas, serviu de acicate a finais
dos sesenta e nos setenta, a debates e
mobilizaciéns dunha parte importante
dos mestres nos paises industrializados.
As practicas alternativas que propuxeron
coexistiron coas pedagoxias do oprimi-
do, os movementos de renovacion peda-
goxica e a busca dunha escola liberado-
ra. Unha parte dos mestres funcionarios
resistironse entén a desempenar fun-
ciéns de seleccion, a impoér formas de
disciplina que consideraban obsoletas e
intentaron achega-la escola 6s proble-
mas e saberes da vida social. Estas
transformacions supofian un cambio en
relacion as figuras herdadas do exercicio
do maxisterio.

Dende unha certa distancia podese
afirmar que estes movementos incorpo-
raron novas técnicas psicopedagoxicas,
introduciron nas aulas a prensa, o cine e
a television, ensaiaron novos meétodos e
a vez despertaron grandes expectativas
sociais en relacion co caracter emanci-
pador da escola.

Na actualidade, cando a continuida-
de entre a escola e o traballo rompeuse,
as demandas sociais multiplicaronse
nunha espiral que medra sen cesar. A
escola ha de servir para impartir cultura
xeral, comportamentos civicos, educa-
cién vial e sexual, conecementos infor-
maticos, linguas estranxeiras, explora-
cion do entorno, evita-lo sexismo,
potencia-la creatividade, en fin, desper-
ta-la xenialidade que anifa nos escuros
recantos das almas infantis.

Non compre dicir que a imaxe do
mestre ideal, hoxe mais que nunca, con-
vertiuse nunha misién imposible. Para-
doxicamente canto mais se lle esixe ¢

mestre escolarmente menos se lle valo-
ra socialmente. A stia economia segue
sendo precaria e a suia autonomia vese
cada vez mais mermada por directores
de centros, consellos escolares, inspec-
ciéns, normativas ministeriais, directrices
pedagoxicas, asesorias psicoloxicas e
esixencias comunitarias.

Os movementos renovadores de
base vironse en grande medida recupe-
rados e oficializados. Moitos mestres,
sen estimulos e sen capacidade de deci-
sién limitanse a cumpri-los minimos
legais que lles venen impostos, a acep-
tar con desgana as continuas esixencias
procedentes do exterior da escola e a
encaixar estoicamente as impertinencias
de moitos alumnos que se oponen 0 tra-
ballo escolar.

O mestre deixa de ser unha peza
central da institucion para convertirse
nunha das pezas dunha engranaxe que
xa non controla. O nacemento do mestre
polifacético, é dicir, da institucion poliva-
lente que impon a sua propia Ioxica a
profesionais e alumnos fai do oficio de
mestre unha profesion en perpetua reci-
claxe, unha formacion permanentemente
supervisada polos formadores de forma-
dores, por un sen fin de expertos que
definen a natureza da verdadeira educa-
cién e xeran unha expropiacion sen pre-
cedentes de quen foron habilitados para
ensinar. Sen dubida os cambios que se
estan producindo actualmente suponen
un novo ideal de mestre, un novo ideal
inacadable.

A realidade sen embargo non se
deixa doadamente apresar en esquemas
trazados con tiralinas. Os profesores
ainda poden reiventa-lo oficio de mestre
tras preguntarse a que intereses e a
quen queren servir. Do exposto ata aqui
dedlcese que os profesionais do ensino
deben cofnece-lo peso que ten a loxica
constitutiva do sistema escolar se non
queren que os seus mellores esforzos e
intenciéns se vexan constantemente ins-
trumentalizados e anulados.

Polo tanto, as alternativas que
ponan en marcha tefen que pasar, se
desexan rematar coa situacion actual,
polo cuestionamento do estatuto de
minoria dos alumnos, pola incardinacion
dos saberes na vida social, polo conece-
mento e aprecio doutras culturas que
permaneceron ata hoxe alonxadas da
escola e, en fin, pola non aceptacion da
subordinacién a expertos, ou 0 que é o
mesmo, pola afirmaciéon dos seus pro-
pios saberes e practicas, en tanto que
profesionais cualificados e por asumir
eles mesmos colectivamente as esixen-
cias do seu propio perfeccionamento.

X. V.
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Louvanza da vocacion

Fabricio Caivano

"Unha cousa € o que fagan con nds e outra cousa o que nés fagamos co que tenen feito con nos".

J. P. Sartre.

NOTA TOCANTE AS REGRAS
DE XOGO

Semella arriscado falar do futuro de
calquera profesion, oficio ou ocupacién.
Son os inconvenientes dos tempos de
mudanza que corren, nos que nada é
seguro. Corren, en efecto, tempos de
incertidume, propicios 6 milenarismo ou
a calquera fundamentalismo. Unha alter-
nativa diante de tal estado de cousas € a
de plantexarse o presente ou o pasado,
pero ten o inconveniente da sua polise-
mia: cada cal conta da feira segundo lle
vai, ou lle foi, nela."Sen animo de sentar
catedra ou doutrina e como aportacion
de inseguridade ¢ profesor, tratarei -de
amosar aqui a insensatez das bases for-
mativas sobre as que se ergue, ou se
limita a apoiarse, a formaciéon do mestre.
Xa que o unico seguro hoxe € a insegu-
ridade, fagamos dela un paradigma de
pensamento, mesmo para pensarmonos
a nés mesmos, cuestion polo que com-
pre comezar. ;Quen son eu? pregunta-
se Alicia tralo espello.

Hai crise tamén de identidade pro-
fesional. Pode ser un saudable naufraxio
deontoldxico se sabemos afastar certos
salvavidas oportunistas. O camifo que
converte unha arte ou oficio no exercicio
regulamentado dunha funcion publica
estda empedrado de trampas epistemolo-
xicas. ;Como esquivar logo o vértigo
pola ausencia dos referentes concep-
tuais cos que iamos dando algunha
plausibilidade 6 mundo, e sobre todo a
ndés mesmos, neste escenario-mundo?
Doutro xeito: 4como aturar con tanta
mudanza en oficio tan estatico como é o
de impartir certezas? Recorrendo a moi-
tos dos enganos que a linguaxe nos
brinda. Por exemplo, adoptando o punto
de vista do moucho na noite: observan-
do a escuridade cos seus ollos, xirando
a cabeza en redondo, co que non hai
atrés-pasado, ou adiante-futuro, senon
so ollada. Se a metéafora non semella do
gusto do lector, pode sustituila por
estoutra, mais seria: adoptémo-lo méto-
do do intelectual cinico. Intelectual non é
aquel que nos di que hai que pensar
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(esa € funcién do clérigo de igrexa ou,
en version secularizada, de sacristan de
Estado), senon aquel que se atreve a
inaugurar novos pensables, descubrindo
na noite outros territorios, como as rapa-
ces. Cinico, xa que para ataca-las con-
vencions culturais, inercias e intereses
socioprofesionais, fai falta algunha apti-
tude para a desvergonza. Saiba, final-
mente, o lector que isto € un xogo e que
non vale aqui o conto de dicir, antes do
remate, a pelota € mifa. Avantaxes de
quen sinala as regras.

ALGUNHAS CUESTIONS
IMPERTINENTES

Tan mesto prolegdmeno vén ben,
anque non o pareza, para o axuste de
contas que hai que facer coa nosa prin-
cipal cuestién, a formacién do formador.
Primeira trampa: enumera-la serie de

estudios que tal ou cal modelo de forma-
dor debera facer para acada-lo estatuto
ideal ou a ideoneidade estatal. Segunda
artimana: apresurarse a face-la taxono-
mia dos obxectivos sociais da educacion
e deducir, de ai, as torturas académicas
que lle convefien. Non hai dous sen tres:
tratar de resolve-la cuestion de que for-
mador pode formar ¢ que sera formador.
Por ai non se vai a ningures, cando
menos neste xogo.

O habitual para ilumina-la noite
escura do docente en crise de identida-
de profesional, consiste en botar man de
tales metafisicas. Pode, tamén, facer ver
que se enfronta a cousa desde o balcon
cémodo das Ciencias. Botarase man
das disciplinas —polo xeral inglesas—
educativas 6 uso: socioloxia, pedagoxia,
psicoloxia e ainda de moitas outras car-
tomancias académicas. Tampouco non
serven as tales muletinas se venen usa-
das a destempo e compulsivamente,



como é habito inveterado en quen pro-
cede profesionalmente do tunel do tem-
po académico.

Lembren o xogo do moucho. ¢Que
se ve nesa obscurizacion do panorama?
Un feixe de muletinas utiles tan so6 para
aprobar algun exame, oposicion ou pro-
ba, o que, segundo se mire, non é pouca
cousa, pero é tameén distinta a cousa
principal. Ainda mais, eses constructos
tedricos (da sua cientificidade haberia
moito que dicir e noutra ocasion farase)
estan ai precisamente para que o suxei-
to aprendiz de mestre consiga esquecer-
se a si mesmo como individuo con algun
interese pola profesion; son disuasores
da sua autonomia, cepos teoricos que o
conducen 6 estranamento e a ofusca-
cion cognitivas. O resultado é impeca-
ble: o saber profesional, tal como se
adquire, interponse & realidade, desfigu-
randoa. Sabese todo —case todo-— arre-
dor do Neno, ou da Pedagoxia, ou do
proceso cognitivo, pero non se sabe
reconecer na realidade, xa que esta &
desconecida ou despreciada pola sua
groseria non teorizada. Se non, que
cada quen lembre o seu primeiro dia de
clase, coa cabeza ben chea de caixonci-
nos académicos e un nd na gorxa, que &
onde, finalmente, esta o saber; ou no
corazén, por sermos mais exactos e tra-
dicionais.

Se ese rexeitamento € apropiado,
;que territorio conceptual nos queda
entén? Sabia cuestion. Pero convén
contestala como, segundo din, fan os
galegos e celtas en xeral: con outra
cuestion. E esta: ;quen dianos precisa
dun territorio conceptual prefixado para
comunicar productivamente con outros?
Non outra cousa € educar na vida cotia.
A estas alturas o lector tera formulado
xa un reparo (un polo menos) deste
cariz: este sefior propon que o mestre se
convirta nunha especie de crego de
aldea. Non esta mal visto, o reparo.

A constitucion social da categoria
"mestre" acompana historicamente o
proceso de modernizacion politica e de
secularizacion cultural desde, cando
menos, finais do século XVIII. A sociolo-
xia da educacion, a estética da cal che-
gou a me apaixonar, dito sexa sen retori-
ca ningunha, ten posto de relevo esa
ambiglidade entre aparatos ideoloxicos
en liorta polo control cultural e politico do
persoal. Deixou escrito Carlos Lerena,
antes de irsenos irremediablemente, que
existe confusién e integracién entre
practica relixiosa e practica educativa.
Pero non usarei da argumentacion
socioldxica, xa que a tefo rexeitado
como espuria. Ademais, a socioloxia,
cando non ten sido mera mistica e cate-

quese, adicouse a caza e captura do
mestre, disparando as suas salvas para
amosar logo as suas cabezas disecadas
entre dous tomos de Marx e dous de
Durkheim.

Recorramos daquela a Pedagoxia,
tautoloxicamente chamada por alguns
desalmados Pedagoxia Social. Que
nos di do mestre? Pouco. Dille 6 mestre
moito, pero verbo del, oidos xordos.
Sentenciou, con moi mala uva, certa-
mente, Joaquin de Entrambasaguas que
"a Filosofia, esa vella tola, naceulle unha
filla tonta: a Pedagoxia". Non € cuestion
de familia, senén de aterse 6 método do
moucho. E doado decatarse de que, de
noite, esas fronteiras entre artefactos
disciplinarios, de ben pouco serven para
facer de mestre mana pola mana. E
dicir, para facelo ben. O panorama esta
cheo de regueifas entre limites discipli-
nares, que adoitan obedecer mais 6
reparto do minifundio académico que
non a razons autenticamente epistemo-
l6xicas. O importante é dispor dunha
catedra —ou similar— na que sentar con
tédalas ideas e facer mais ideas, para
que o mestre se forme por 6smose en
tal cerimonia. Hai, non obstante —non
pequemos de destructivos— un punto
final de acordo entre Teorias: o sospeito-
so principal da obra é el mesmo, o indivi-
duo. Ou mellor, o alumno, que é un indi-
viduo escolarizado obrigadamente. A
Pedagoxia e a Socioloxia, e como non a
Psicoloxia, todas elas traballan na mes-
ma Comisaria —lector, € metafora— e
sobre idéntido acusado. As tres escul-
can o mais minimo latexo do aprendiz
para dictamina-lo seu mal. De xeito que
todo o positivo que esas tres platafor-
mas do pensamento poidesen aportar,
Usase, na practica institucional, como
instrumento de tortura ou distanciamen-
to. Aceléerase asi, a ollos de moucho, o

proceso de patoloxizacion da vida esco-
lar. Un alumno remata por ser, se se
descoida, un doente que precisa da
nosa animosa axuda médica, especiali-
dade socio, psico ou pedagoxica. For-
mannos para iso, non para aquilo que
din que nos forman; iso € o que tenen
feito con nos, educadores. Sartre soubo
velo, xa que era estrabico e miraba
tamén para outro lugar que o que lle
amosaban. Dese malestar da cultura
escolar tamén o profesor morre cada dia
un pouco, adoece, abandona, anque
siga exteriormente levando a sua cartei-
ra a aula cada dia.

Tamén precisa axuda. ;Onde a
procura? Non por certo nalgun divan
profesional, senén na quentura acolledo-
ra do cursifio, o encontro ludico, o xogo
revestido de obradoiro, a escola de
Veran ou no mais eficaz remedio: a pala-
bra con outros que, coma el, tefen un
malestar inespecifico nalgunha parte do
corazon, entidade como se sabe invisi-
ble para os especialistas en entidades
visibles. Non quere saber mais, senon
sentirse mellor. Todos precisamos axu-
da. ;De quen? Voltemos 6 metodo gale-
go. ;Que é o que, realmente, preciso
cando pido axuda? Non é mais forma-
cion, senon outra cousa.

Falar hoxe da profesion de mestre
(e da do alumno) require ter un referente
conceptual sélido, seguro e a salvo de
naufraxios. Temos visto que non € a
socioloxia nin tampouco a pedagoxia nin
a psicoloxia, xa que as tres nos aportan
algo sobre o secundario pero nada
sobre o esencial. ;Desde que ciencia
logo podemos revisa-lo oficio de profe-
sor? Un argumento falaz enviarianos as
"ciencias da educacion" como cantidade
de saber. Profesor seria que ten cursado
determinada cantidade de estudios desa
indole. Unha variante consistente en
rexeita-la formacion recibida para propor
de seguido unha "reforma da formacion",
da que se ten en exclusiva o paradigma
secreto. Dase por suposto que o lector
conece, ou ten sufrido ou perpetrado
directamente, algunha variante dese
proceso compulsivo que € un bucle infi-
nito. ¢Quen formara 6 formador que for-
mara 6 formador que formara...?

¢QUE E E QUE NON E
VOCACION?

De xeito que para zanxar provoca-
toriamente a cuestion, o moucho, ou o
intelectual cinico, como prefiran, propon
unha via exemplar e desprestixiada.
Para ser profesor (pofan aqui mestre,
educador, docente, etc.) requirese unha
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premisa: ter vocacion. Non se alarmen.
Xa se ten feito, con maior contundencia
que eficacia, un axuste de contas con
ese termo nacionalcatélico e paleofran-
quista. E xustamente a sua orixe histori-
ca a que impide establecer algunha
reflexion discriminante. E o que tratare-
mos de facer aqui, ainda a risco de apa-
recer como reaccionario posmoderno.
Tampouco non nos queda outra via,
unha vez afundida-las naves das cien-
cias da educacion.

Para descontaminar, definamos pri-
meiro. Di dona Maria Moliner que voca-
cién é "inclinacién, nada do intimo da
natureza dunha persoa, cara determina-
da actividade ou xénero de vida". Como
poden ver, ten tea onto e filoxenética a
definicion. Loxicamente non atenderei a
version anxelical da cousa: unha voz
que chama 6 interfecto —vocare— e lle
fala do seu destino laboral. O uso retori-
co desa acepcién mistica do termo ten
causado estragos en varias xeracions de
mestres 0 servicio de Igrexas, e, na sta
version laica, Estados (videre outra volta
Carlos Lerena). Esa retérica ten unha
realidade politica ben definida: silenciar
con ela unha esperpéntica realidade
escolar e profesional, mais macabra
canto maior sexa a dose desa retorica.
As palabras decote serviron para
maquilla-la realidade. Fica claro que o
termo vocacion foi manipulado. Sen
embargo propoénome aqui reivindicalo.
En efecto, € un diamante en bruto se se
sabe elimina-la ganga que o encerra.
;Cal é ese tesouro agachado? Moi sin-
teticamente, o seu angulo persoal "de
ve-la cuestion". Vocacion é unha "incli-
nacion", é dicir, unha certa tendencia,
difusa ainda, xerminal e que apunta pro-
metedoramente cara algo. Ese senti-
mento nace caladamente sen espaven-
tos no mais "intimo da natureza dunha
persoa", di dona Maria. Presuponse que
preexiste unha persoa, dotada dunha
natureza propia e que & un ser, alguén
que é. Esa persoa constitlese en porta-
dor (trager, diria Carlos Marx en aleman)
dun espacio de seu, alleo ainda ¢
saqueo ideoloxico exterior, un reducto
qgue aqui se denomina "o intimo". Pois
ben, esa persoa (literalmente, mascara)
cre percibir unha leve atraccién que lle
dicta ese nucleo intimo, incontaminado e
esencialmente sinceiro, cara unha "acti-
vidade ou xénero de vida". E dicir, dese-
xa facer algo, desexa vivir nun determi-
nado estilo, actuar nun escenario elixido.
iCase nada! Facer e vivir dise, ainda
non dicir e saber, eixos estes de todo
discurso sobre os contidos académicos
da formacion do profesorado, pero nun-
ca aqueles.
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Sen dubida mais dun lector, dous
ou tres quizais, tera colixido unha simili-
tude que salta a vista. A que, desde un
punto de vista sentimental existe enton
entre vocacion e enamoramento. ;Que
outra cousa € o enamoramento sendn
unha vocacion cara outro? As conse-
cuencias que desa semellanza poidesen
extraerse —jatencion psicanalistas!— déi-
xoas a perspicacia dese hipotético lector
espilido.

De xeito que esta louvanza da
vocacion, levada ¢ extremo, se converte
en vituperio da profesion, aqui entendida
como aplicacion mecanica duns contidos
por un funcionario aséptico. Non hai
lugar aqui para entrar nesa critica do
"docente-funcionario", polo que apraza-
rémo-la cuestiéon, agardando que non
prenda a alarma.

TRES SENTIMENTOS, TRES

Para rematar enumerarei algunhas
cousas que me parecen esenciais para
ser mestre, antes de plantexarse con
algunha seriedade a cuestion da sua for-
macion. Primeiro: para ser mestre é pre-
ciso sentir unha atraccion pola infancia e
a xuventude, un achegamento cara o
seu estar no mundo, un interese polo
halo de carencias, limitacions e poten-
cialidades que a esas idades acompa-
nan indefectivamente mesturadas. Se
non lle gustan os nenos esquézase des-
ta profesion. Segundo: se no intimo da
sua persoa (outros chamanlle ego) ten
vostede algunha avaria ou contencioso
sen resolver, anque a ignore ou a con-
funda coa virtude, non trate ainda de
educar 6s demais, pois semella preferi-
ble que intente antes educarse a si mes-
mo. Para educar a outros é imprescindi-
ble sentirse como unha totalidade
harmonica, é dicir, constituir unha per-
soa, entidade equilibrada e madura, que
sexa quen de resisti-la inquisitivo ollo
dun neno e de respeta-la stua palabra
antepofnéndoa & propia ou & palabra do
programa oficial. Terceiro e derradeiro:

se vostede se sente ben, e "xente do
neno", pero non acepta o xénero de
vida, o estilo cotian que implica unha
institucién tan dura e implacable como a
escola, manténase afastado do oficio de
mestre. Entenderase aqui que a harmo-
nia coa vida, ou a vontade de acadala, &
condicién imprescindible para unha eco-
loxia docente tamén harmoénica. Semella
obvio, non faria falta dicilo, que para
educar fai falta ter vivido fondamente
algun anaco de vida que sexa diverso da
docencia mesma. O mestre que xamais
se ten asomado fdra da escola, non vale
para a escola, xa que aquel que elixe
ser mestre —que atende a sua vocacion,
diriamos— esta adherindo a algo mais
que a unha mera profesién, esta optan-
do por un modo de vida.

Dandose as tres circunstancias
devanditas, necesarias e suficientes, é
aconsellable que se adquiran, con acou-
go, alguns conecementos instrumentais
e habilidades persoais, que poden
actuar como potenciadores desa primei-
ra palabra: vocacion. Xa que o unico
curriculum de carne e 0so que a escola
ofrece seriamente € o propio mestre. S6
el é esencial. Atribuir importancia de
mais a uns saberes formalizados leva,
como temos visto, a ritualizar técnicas e
consignas, esquecéndose de percibi-lo
esencial: a irrepetible unidade do outro.
Logo, ensinar € amoblar un escenario
para que outros experimenten, cofezan,
aprendan. O profesor & un actor que se
dirixe a si mesmo. E conveniente, xa
que logo, que posua algunhas habilida-
des histridnicas: capacidade de imita-
cion, observacion afinada, senso do
humor, ironia, empatia, saber finxir, cal-
ma e moita paciencia. Educar é repre-
sentar unha farsa, simular unha expe-
riencia, o destinatario da cal, o aprendiz,
debe crer que é real. Ensinar € unha ale-
goria: o seu obxectivo explicito € apren-
der, pero o implicito e importante € que
se trata dun ensaio xeral de vivir. Por iso
o mestre vocacional (que idealmente
pode coincidir co mestre profesional)
debe enfeitizar desde o escenario que el
dispdn, sen aceptar escenarios alleos
que convertirian unha obra de arte nun-
ha representacién rotinaria. Ensinar
debe ser unha empresa de fascinacion,
xa que aprender é sempre o resultado
dunha gran paixon e nunca dunha mera
mecanica. Por iso hoxe, e moi probable-
mente mana, ensinar, o que se di ensi-
nar, fano os mass media, mestura de
fascinacion estética e de prostitucion éti-
ca. Non se trata de imitalos, como
alguns desorientados propofen inxenua-
mente, sendn de competir con eles nese
labor de pensamento e enamoramento.



Por esas e outras razéns, as virtu-
des do bo mestre tefien mais que ver
coa estética do que coa ética. Non lle
vira mal, agora si, algin cofecemento
adicional do tipo que antes temos rexei-
tado: psico-socio-pedagoxico. Pero
entendidos como técnicas de prestidixi-
tacién para mante-la frescura da sua
vocacion. O que quere dicir que eses
conecementos deben aterse a duas con-
dicions. Unha, chegar no intre preciso,
nin antes nin despois. Duas, non abusar
da dose nin se crear adicciéon (¢ moi
corrente fuxir da aula aproveitando a
saida de incendios da teoria). Ningu-
nha formacién procura o que non deu

natura, como de Salamanca adoitaba
dicirse. Sendo aqui natura a posesion
deses tres sentimentos en maior ou
menor grao: amor polos nenos-xoves;
conciencia propia de ser persoa; e, final-
mente, adhesion critica 6 modus vivendi
do educador. ;Como desenvolver estes
tres sentimentos? Non hai resposta a
esta cuestion, agas que se responda a
esta outra: jcomo desenvolverse equili-
bradamente? Cando unha parte signifi-
cativa dos mestres discriminen entre o
secundario e o esencial na sta forma-
cién, e esixan un e rexeiten outro, esta-
ran iniciando o proceso de formacion e
estaran en condiciéns de ser entidades

formables. E, xa que logo, podera che-
gar a ser un mestre para alguéen precisa-
do dun. E probable que ese dia, as insti-
tucions que chamamos "escolas", pasen
a engrosa-lo patrimonio arqueoloxico
que ilustrara os incribles espacios e ritos
do poder no pasado, desvelando a mag-
nitude da comedia para lecer de domin-
gueiros, estudio de eruditos, abraio e
leccion de todos. O xogo rematou. Pen-
se agora o lector pola sta conta e risco
que houbo nel de verdade e mentira.

F.C.

O ensino: unha profesiéon

O traballo feminino remunerado
—nas estadisticas e nos indicadores
micro e macroeconémicos non se incllue
o traballo domeéstico— pode interpretarse
en funcion de dous tipos de divisions:

—Unha divisién vertical, na que as
mulleres, como grupo, estan en des-
avantaxe respecto dos homes, tanto en
soldo como en condicions laborais.

—Unha division horizontal, pola
que as mulleres se concentran nalgins
tipos particulares de traballo. (Melosh,
1982; Barret, 1980; Cook, 1978).

Segundo datos do INE de 1985, a
poboacion feminina asalariada concén-
trase nas ocupacions administrativas e
de servicios, e esta practicamente
ausente dos oficios e profesions indus-
triais. Isto significa que o abano de
opcions € moito mais reducido para as
mulleres que para os varéns. Ramas
"feminizadas" como a dos servicios per-
sonais e domeésticos, concentra ao 13%
das mulleres ocupadas e s6 ao 1% dos
homes asalariados. No comercio, as
mulleres representan o 19% e os homes
s6 0 11,4%.

Dentro do sector servicios, a po-
boacién asalariada feminina, concéntra-
se nos servicios persoais, domésticos,
educacion, comercio e sanidade.

feminizada

Maria A. Lires

Esta distribucién repercute na dina-
mica do mercado laboral, os salarios e
as condicions de traballo. Distribucion
gue non & moi diferente en USA nin nos
paises europeos. Barret, (1979) e outros
autores, chaman a atencion sobre a
estreita correspondencia entre os traba-
llos remunerados ocupados por mulleres
e a division do traballo no seo da familia.

Esta relacion ten unha longa histo-
ria no caso da educacion. O ensino ten
evolucionado desde o seculo XIX, no
que era un traballo maioritariamente de
varons ata un traballo maioritariamente
de mulleres na actualidade, pero nese
tempo, o caracter da ocupacion variou
radicalmente. "Por iso € preciso que nos
preguntemos se o que se ven denomi-
nando desafortunadamente como femi-
nizacion do ensino, alude realmente a
mesma ocupacion, xa que nalguns
aspectos economicos e ideoldxicos, fun-
damentalmente, non se trata do mesmo
traballo. Esta transformacion non é allea
as alteracions nas relacions patriarcais e
economicas que foron reestructurando o
conxunto da sociedade". (Apple, 1986).

No ano 1855, as mestras represen-
taban o 23,55% do maxisterio espanol, e
0 7,6% en Galicia. No 1885, a porcenta-
xe incrementouse ata o 41,42% do
maxisterio espanol e o 28% en Galicia.
Esta menor presencia das mulleres na
docencia primaria galega obedecia tanto
a escasa extension que tina entre nos a
escolarizacion feminina, como ao maior
peso das escolas mixtas, reservadas tra-
dicionalmente aos homes. As mulleres
tiveron que vencer resistencias para se
incorporar as escolas mixtas. Resisten-
cias dos homes e do campesinado. Os
primeiros por razéns de competencia
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laboral entre o sexo masculino e o femi-
nino, e os segundos debido a esquemas
culturais. No 1883, dictase un Real
Decreto que recofece as mestras a
posibilidade de rexentar escolas mixtas.
(Narciso de Gabriel, na Revista de Edu-
cacion do MEC, n.© 285).

Pese as evidentes conexidns entre
as ideoloxias patriarcais e o cambio de
consideracion do ensino como traballo
de mulleres, o problema non queda
totalmente explicado por esta via. O
ensino da chamada escola elemental
convertiuse nunha ocupacién feminina,
debido en parte a que os vardns a deixa-
ron. Cando, a partir da segunda metade
do século XIX, se alongaron os pe-
riodos escolares, cando se formalizaron
os curricula, e o nivel salarial non
aumentou de acordo coas novas esixen-
cias, os homes comezaron a buscar
outras oportunidades en actividades
diferentes, opcions que non existian
para as mulleres.

Xa no século XX, foi particularmen-
te importante a relacién entre o crece-
mento da escolaridade obrigatoria, o tra-
ballo das mulleres e o desenvolvemento
do capitalismo e asi, a partir da Lei Xeral
de Educacion do 1970, coa universaliza-
cion do EXB, a maior afluencia das
mulleres aos estudos foi canalizada,
sobre todo nos ambitos rurais, cara a
unha carreira tradicionalmente feminina,
o0 maxisterio, "como unha das poucas
posibilidades de mobilidade social
ascendente”. (Lerena, 1982).

Chegamos, despois de percorrer un
longo e dificultoso camifo, a situacion
actual de maioria de mulleres no siste-
ma educativo, reflexada no cadro.

Obsérvase, xa que logo, a presen-
za feminina disminde a medida que
aumenta a idade do alumnado e/ou o
caracter técnico do nivel, rama ou facul-
tade, ata chegar a escasisima porcenta-
xe de mulleres docentes nas Escolas
Técnicas Superiores (9,4%).

Esta tendencia & feminizacion dos
primeiros niveis do ensino, dase tamén
nos paises da CEE e nos EEUU e a
URSS, (Berger, 1976; De Landsheere,
1977; Mollo, 1980; Apple, 1986).

Se examinamos a situacion dentro
de cada nivel, constataremos que, pese
a igualdade formal diante da lei, se
reproducen as xerarquias patriarcais e
as divisions horizontal e vertical do tra-
ballo:

Dunha banda, dada a conexién his-
torica entre o ensino na escola elemen-
tal e as ideoloxias que rodean a domes-
ticidade e a definicion dun "lugar propio
da muller", o ensino dos primeiros niveis
seria unha prolongacion dos coidados
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Total de mulleres docentes no Estado Espanol: 54,8%
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maternais e asi non é de extranar que o
Preescolar e o Ciclo Inicial sexan maiori-
tariamente desempenados por mulleres.

No Ciclo Superior, o nimero de
varéns especialistas en Matematica e
Ciencias é maior.

Na Universidade, s6 un 4% das
docentes son catedraticas.

As direccions son desempefnadas
maioritariamente por varéns:

De cada 100 profesores, 9 son
directores.

De cada 100 profesoras, 4 son
directoras.

Doutra banda, non hai que esque-
cer que os diferentes niveis do ensino,
na nosa sociedade, estan asociados a
diferente consideracién social e estan
retribuidos de xeito diferente. (A maior
idade do alumnado, maior retribucion e
maior prestixio social). "Cando un nivel
escolar abre masivamente as suas por-
tas a poboacion feminina eses estudios
ven deteriorarse a sua posicion na
xerarquia social. Ocorre como se o sis-
tema educativo practicase unha politica
de terra queimada: desvaloriza o terreo
que cede, cede o que socialmente xa
ten perdido valor". (Lerena, 1982).

Ata os anos 60, antes da irrupcion
da investigacion feminista, o problema
da muller diante da educacion non "exis-
tia". A socioloxia da educacién ocupéaba-
se doutros temas, como o papel da
escola na reproduccion das clases
sociais, a division do traballo, as rela-

cions de produccion, etc., pero todo
facia referencia, en exclusiva, ao sexo-
xénero masculino.

Resulta sorprendente o escaso
numero de estudios, existentes entre
nos, sobre as consecuencias para as
docentes e para o alumnado da femini-
zacion do ensino a que aludimos. ¢Aca-
so non ten importancia reflexionar sobre
a maneira na que un "corpo académico"
maioritariamente masculino, de
asesores, desenadores e expertos, inter-
vén na practica laboral dunha forza de
traballo maioritariamente feminina?
"Paréceme imposible separar, por un
lado, o feito concreto da division sexual
do traballo e, por outro, a vision de quen
ten esta ou aquela competencia para
levar a cabo os propositos do Estado no
que se refire a renovar e facer mais
"productivo” o seu aparello educacional”
(Apple, 1986).

Cabe reflexionar sobre o control e
as relacions de poder que se dan na
escola:

Como vimos de observar as por-
centaxes de distribucién das mulleres
por niveis e o reparto de funcions nos
Centros, configuraria unha situacion
piramidal cunha base constituida maiori-
tariamente por mulleres e un cume de
xestores varons, que dado o poder que
a lei outorga as direccions sobre o per-
soal, "tende a descualificar o traballo
destas" (Apple, 1986) pola via das nor-
mas acabadas, da menor autonomia, o



delegar nos xefes, a perda de poder dos
equipos colexiados e en definitiva, a per-
da de control sobre o propio traballo.

E preciso examinar os roles das
mulleres e dos varons docentes, na
escola. Dificilmente a escola vai educar
para a igualdade se esta xerarquizada e,
ademais, xerarquizada en codigos de
xénero. Dificilmente vai predicar o con-
trario do que practica.

Outro aspecto importantisimo € a
repercusion no alumnado e na coeduca-
cion desta presencia feminina na docen-
cia:

Non podemos esquecer que a
situacion actual non se chegou por un
camifno de rosas para as mulleres. A esi-
xencia dunha diferente moralidade res-
pecto dos seus companeiros varons, foi
unha constante; a modo de exemplo
citarei algunhas das condicions dos con-
tratos que se lle facian as mestras nos
EEUU no 1923: Non abandoar a cidade
sen permiso do Consello; non viaxar en
compania de homes; non usar roupas
brillantes; non sair da casa despois das
8 da tarde... Durante esa época foi con-
siderable o numero de mulleres casadas
despedidas polo seu estado civil. Nas
nosas latitudes existian ata hai 15 anos,
duas listas diferentes para varons e
mulleres, no concurso de traslados do
EXB, tendo preferencia para escoller os
homes. Tampouco foi rara a practica,
nos anos 70, de non contratar mulleres
casadas nos Institutos de Bacharelato
ou a de facer asinar un papel no que se
comprometian a non quedar embaraza-
das no tempo de duracion do contrato.

Non é extrano que para ser acepta-
das como profesionais, para poder acce-
der ao ambito do publico, moitas profe-
soras fixeran seus os valores
masculinos como xeito de fuxir da sua
condicion feminina, denostada social-
mente.

Actualmente, cando comeza a non
ser tan necesario demostrar o propio
valor, &€ mais facil para as docentes reva-
lorizar e reivindicar aspectos do tradicio-
nalmente considerado como feminino
que a escola, na seleccion de contidos,
ten esquecido: o coidado da vida, as
habilidades e destrezas da vida cotidia-
na, a existencia das mulleres na historia,
a sla contribucion a ciencia e a técnica.
¢, Por qué non aprender da experiencia
das mulleres?

Estas son algunhas das reflexions
que traducidas en accion positiva poden
axudarnos a avanzar no camifno dunha
escola menos sexista e, consecuente-
mente, mais igualitaria.
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A saude do profesorado

Xerardo Dasairas

Semella para moitos que o profesor
€ unha persoa que polo traballo que
executa non esta suxeita a ningun risco
de tara ou enfermidade profesional.
Unha serie de evidencias sobre este
tema veu poér sobre a mesa unha vez
mais, unha parcela da profesion docente
pouco analizada. A convivencia nalgins
centros con profesores de avanzada ida-
de, con teimas que rozan a paranoia;
con profesores de idade menos avanza-
da pedindo baixas psiquicas, ou cun
profesor de ensino medio que recaba
informacion sobre o tema, recortando
informacions da prensa francesa sobre
centros de recuperacion psiquica para
docentes, poden servir de alicerce para
sacar a luz unha vella teima: a saude do
profesorado.

A brutal presion social a que se viu
sometido o profesorado durante as Ulti-
mas xeiras por mor das suas reivindica-
ciéns laborais motivou, tarde coma sem-
pre, unha reflexion sobre a actual
situacion do Sistema Educativo e as
slias victimas inmediatas: alumnos e
profesores.

A noticia sobre a formacion dunha
comisién sindical para velar pola saude
do profesorado vén confirmar en parte
unha das nosas vellas teimas sobre os
males que afectan ¢ estamento docen-
te(1),

A carencia de datos numéricos, no
que atinxe a Galiza, amosa a necesida-
de dun estudio serio sobre este tema
sen esquece-los outros que estan a pro-
vocar o que José Manuel Esteve(@ enu-
mera baixo o epigrafe de Malestar
Docente. Este estudio referido en datos
a provincia de Malaga, e outros sobre o
tema da disciplina nas aulas(®) vefen
abordar con mais ou menos fortuna
temas relativos & saude do profesorado.
Con todo e, seguindo o para nés estu-
pendo traballo do Esteve, tentamos de
lle dar publicidade a un tema que paga a
pena considerar.

Pasada a xeira de debates e diatri-
bas orixinados polo chamado "fracaso
escolar" semella que, iso si, con menos
paixon, entramos nunha nova analise do
fenémeno educativo baixo o termo
menos agobiante de Fallos do Sistema
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de Ensino. Entre estes fallos destaca o
chamado malestar, quiza desconcerto,
existente entre a maioria do profesora-
do. Son estes, a xuizo da sociedade, os
responsables/culpables primeiros dos
fallos do sistema "educativo".

Trala expresion malestar docente
acochanse entre outros 0s permanentes
efectos negativos que afectan a perso-
nalidade do docente como resultado das
condicions psicoloxicas e sociais nas
que exerce 0 seu labor.

Ainda que a larinxite, a alerxia 6 p6
do xiz, a gripe e outras enfermidades
comuns son as baixas médicas mais fre-
cuentes, son as baixas psiquicas as
mais preocupantes por afectaren a per-
sonalidade do profesor e a sua ferra-
menta mais preciada: o cerebro.

Entre as causas/factores que levan
ou poden levar 6 desequilibrio psiquico
ou a afectar seriamente a personalidade
do docente, Esteve distingue dous tipos
de factores: ambientais e os propios da
aula/centro escolar.

—Entre os primeiros destaca a
modificacién do ro|l do profesor e dos
axentes tradicionais de socializacion:
sociedade e familia. A inhibicion educati-
va destes estamentos, sobre todo'a
familia, aumenta proporcionalmente as
esixencias do profesor neste eido, plan-
texando a cuestion de se somos educa-
dores, ensinantes, formadores... Isto vén
dado pola modificacién do rol do profe-
sSor que como mero transmisor de cone-

12

cementos entra en competencia cos
potentes medios de comunicacion de
hoxendia.

—O sentimento de persecucion que
aflora no profesorado cando se emiten
Xuizos sobre o seu traballo: A evolucion
da sociedade —o Estado Espanol acada
a democracia— dende unha dictadura,
sen ter unha serie de conceptos filosofi-
co-morais claros, provoca profundos
cambios na profesion docente xeralizan-
do o xuizo social contra do profesor.
Dende os politicos —lembremos as
declaracions do ex-Conselleiro de Edu-
cacion da Xunta sobre a homologacion—,
0s medios de comunicacion, pasando
polos propios pais de alumnos —asocia-
dos e sen asociar—, xurden cargos e
acusacions sobre os ensinantes —che-
gando ata os tribunais— como causantes
das deficiencias do Sistema de Ensino.
Poucas veces se valoran as horas extra
ou supletorias de xornada laboral se son
efectivas, mais se non existe un éxito
claro e evidente o profesor € o respon-
sable directo dun fracaso do que caberia
analizar un bo fato de circunstancias.
Resumindo: se todo vai ben os fillos son
bos estudiantes mais se van mal os pro-
fesores son malos ensinantes. Existe
ademais a consideracion de que o profe-
sor elixiu esta profesion por que se "vive
mellor" ignorando que graos coma o
saber, a abnegacion, a paciencia, a pro-
fesionalidade e incluso vocacion mere-
cerian contar alomenos cunhas retribu-

cions semellantes as doutros profesio-
nais co mesmo nivel de titulacion.

-0 avanzo dos cofiecementos 6
non se corresponder cos obxectivos do
sistema de ensino provoca incertidume
no profesorado creando unha perma-
nente inseguridade. ¢Quen esta seguro
de estar ensinando o Ultimo? Ainda que
fose asi: 4Son estes cofiecementos os
precisos para subsistir nesa sociedade
do futuro para a que pretenden preparar
0s rapaces de hoxendia?

—O estereotipo, idilico as veces,
que se ofrece do profesor en peliculas
(lembremos Adeus Mr. Chips, Rebelion
en las Aulas, Fama...) e mesmo nas cla-
ses de pedagoxia das Escolas do Profe-
sorado, choca na actualidade coa imaxe
conflictiva, de violencia, de despidos, fol-
gas, protestas por falta de medios, expe-
dientes (da violacion a neglixencia, da
inmoralidade a criterios linglisticos ou
exercicio da liberdade de catedra) que
se da do profesorado na prensa diaria.
Este estereotipo idilico leva 6s novos
profesores debutantes a un desconcerto
ante a pratica diaria real do ensino. A
isto hai que lle engadi-la falta de solida-
riedade dos companeiros que por rigoro-
sa orde de antiglidade lles obsequian
COS peores grupos, peores horarios e
peores condicions de traballo, incluso en
centros con profesorado definido como
"progre". Isto, loxicamente, vén de pro-
vocar unha crise de identidade que
desemboca en actitudes e reaccions
tales coma o predominio de sentimentos
contradictorios ou a recorrencia a meca-
nismos de evasion que levan & inhibicion
e rutinizacion da practica docente. A
ansiedade tamén pode ser producida
pola falta de recursos persoais e didacti-
cos que evitan o cumprimento do ideal
pedagoéxico, desembocando en depre-
sidns, autoinculpacion e autodesprezo.

Entre os factores de aula/centro
destacan:

—A falta de recursos materiais,
mobiliario, locais axeitados, calefaccion,
edificio e medios necesarios para levar
adiante as innovaciéns metodoldxicas
gue cada certo tempo se promoven
"dende arriba", tamén vefen fomentar,
como mal menor, a inhibicion; coartando
a posibilidade moitas veces dun ensino
mais efectivo.

-0 incremento da violencia que,
segundo estudios, esta en proporcion 6
aumento da escolaridade obrigatoria (os
xoves en idade de traballar deben seguir
na escola contra a sta vontade) hai que
lle engadi-lo descrédito do concepto de
disciplina en favor dunha recén liberda-
de na que so6 existen moitos dereitos



conquistados e poucos deberes exerci-
tados.

—A acumulacion de esixencias
sobre o profesorado que se ve sobrecar-
gado dun traballo que abrangue distintas
frontes: mante-la disciplina pero ser sim-
patico e afectuoso; atender 6s alumnos
mais capacitados que queren ir & presa
e 0s mais torpes que van mais de vagar;
programar; avaliar; recibi-los pais; orga-
nizar actividades extraescolares e actos
publicos; claustros; reuniéns de ciclo, de
departamentos, de coordinacion, de
nivel; atende-los cada vez mais numero-
sos problemas burocraticos; vixiar re-
creos e comedores; e transporte escolar,
as excursions...

Indubidablemente tras disto o
estrés ou "burnout" (queime) que din os
ingleses, esta servido.

Da analise deste cumulo de facto-
res internos e externos que venen incidir
no labor docente despréndese que exis-
ten no exercicio desta profesion uns ris-
cos de enfermidade psiquicas que afec-
tan/poden afectar a personalidade dos
docentes. Tendo en conta sempre que
estas enfermidades son cualitativamente
variables e dependen en moito do seu
grao do tipo e nivel do centro onde se
exerce, da experiencia dos profesores,
do seu sexo e da sua idade, do tipo de
alumnos, etc., pasamos a enumerar
como principais:

—Desconcerto e insatisfaccion.

—Fuguismo ante situacions conflicti-
vas.

—Inhibicion ante o traballo.

—Desexos manifestos ou non de
abandoa-lo ensino.

—Absentismo ante a TENSION acu-
mulada.

—Agotamento psiquico.

—Neurose.

—Estrés (Fluctuante ¢ longo do cur-
S0).

—Irritabilidade, etc.

Non cabe dubida que un estudio
mais pormenorizado (inquéritos, anali-
ses, porcentaxes...) botaria mais luz
sobre o tema en cuestion. Asi teriamos
unha guia que fixase as caracteristicas
psiquicas que precisa un docente para
afrontar sen desmaio a tarefa que a
sociedade lle esixe. Queda pois no aire
a incognita sobre o que primara no futu-
ro: ¢Docente vocacional, mais profesio-
nal e ante todo incombustible?

X.D.

(1) Comunidad Escolar 31-1-90.

(2) Profesores en Conflicto. Laia. 1987
El Malestar Docente. Laia 1987.

(3) Como Resolver Conflictos en Clase. Cur-
win-Mendler. Narcea 1983.

Como Resolver Conflictos en Clase.
Ceac. Barcelona 1983.

As condicions do profesorado

Mari Alvarez Lires
Alexandre Bermudez Iglesias
David Corton Lamelas

A escola de hoxe, logo dos cam-
bios producidos nas ultimas décadas, e
topicamente proximo o ano 2000, ten
unha chea de caracteristicas que fan
precisa unha fonda reflexion sobre moi-
tas das concepcions e practicas da fun-
cién docente.

A nosa intencion non é dar solu-
cions acabadas, obviamente non as
temos, senon aportar alguns elementos
para un debate que xulgamos urxente e
necesario. Dificilmente imos chegar a
acordos sobre as condicions do profeso-
rado se non partimos da analise da
situacion da escola e do papel do perso-
al docente nela.

Nos paises do chamado mundo
occidental, nos anos 60, pese as dife-
rentes correntes tedricas e metodoloxi-
cas que se daban dentro do mundo aca-
démico, existia un estado de
opinion-movemento que abranguia den-
de os circulos académicos ata o senso
comun de moitos pais e docentes.
(Karabel e Halsey, 1977), no que a refle-
xién sobre a desigualdade de oportuni-
dades por razon de clase social, etnia,
sexo, relixion, etc. transcendeu mesmo
os limites do propio Estado. Organismos
como a UNESCO ou a OCDE fixeron
sUas moitas das conclusions politicas
que se derivaban dos estudios que
acompanaron aquela reflexion.

O estudio de problemas como o
acceso diferencial, o papel da educacion
na mobilidade social, o desenvolvemen-
to econémico, o capital cultural e linglis-
tico, a rendabilidade dos investimentos
en educacion, etc., tiveron resoancia
directa na posta en marcha de progra-
mas compensatorios, no ensino com-
prensivo, na expansion do ensino supe-
rior, incluida a educacion a distancia.

Outra repercusion do movemento
foi unha chamada as institucions educa-
tivas para que fosen mais igualitarias,
menos autoritarias, e, en definitiva, mais
responsables do éxito ou fracaso que
non se podia atribuir ao individuo.

"Pero ao centrar a desigualdade
educativa no tema do acceso, quedaba
implicito que a exclusion era practica-
mente o unico problema.

Problemas como o control politico
da educacion, a seleccion de contidos
curriculares, a organizacion xerarquica
do conecemento e do ensino etc., que-
daban lonxe do horizonte co que se
enfocaba a educacion." (Johnson,
1983).

A contrapartida econémica do entu-
siasmo pola extension da educacion
expresouse fundamentalmente, na
TEORIA DO CAPITAL HUMANO:
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"A educacion era rendable tanto
para o individuo como para a sociedade,
pero non calquera‘educacion, senon
aquela que non fose un mero consumo,
é dicir, que tivese un valor no mercado".
(Finkel, 1977).

Nos anos 60, cando a prosperidade
do mundo capitalista non se pufa en
dubida, a teoria aceitouse para xustificar
as politicas de expansion educativa. A
"planificacion dos recursos humanos
para o desenvolvemento" atendia, mes-
mo, mais aos plantexamentos de exten-
sion, diversificaciéon e alta cualificacion
cas esixencias de eficacia ou de andlise
de custo-beneficio.

A crise econémica dos anos 60,
que se extendeu ata 1983 e que ainda
se deixaba sentir no 1985 (Chicago Tri-
bune, 1983), fixo cambiar os termos.
Impuxéronse politicas de corte neolibe-
ral nas que, non so, habia que someter
a un coidadoso escrutinio os gastos en
educacion, senén que o sistema educati-
vo debia reconvertirse para servir mais
eficazmente a industria.

Xurxen estudios, por doquier, que
critican duramente ao ensino, especial-
mente ao Secundario polo escaso ren-
demento en calidade e cantidade. Un bo
exemplo constitieno os informes A
Nation a Risk e Action for Excelle, (USA,
1983) nos que se afirma que unha gran-
de parte do malestar econémico é debi-
do a debilidade e falta de rigor do Siste-
ma Educativo. Recoméndase a
elevacion do nivel de esixencia para
acadar unha forza laboral mais competi-
tiva internacionalmente e unha mellor
seleccion do profesorado, que debe
estar sometido a un mellor sistema de
avaliacion profesional, despido e pago
SEGUNDO MERITO.
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nol, entre outras cousas porque faltan
estudios sobre o particular, pero si sina-
laremos que cun certo retraso, os pasos
foron semellantes.

No ano 1970 promulgouse a Lei
Xeral de Educacion, vixente ata hoxe,
que tentaria responder a situacion dos
anos 60 e, na actualidade asistimos a
publicacion do Libro Branco para a
Reforma Educativa, cunha "proposta"
que se reflexara na futura LOSE e que
chega nun marco socio-politico-econdmi-
co non moi diferente do que analisaba-
mos para o resto de paises occidentais.

AS REPERCUSIONS NO
PROFESORADO

Como consecuencia da crise eco-
némica e das crises ideoldxicas e politi-
cas que a acompanan, a escola e o pro-
fesorado vense inexorablemente
afectados. O profesorado ve disminuido
ainda mais ‘0 seu salario e o seu poder
adquisitivo, descendendo as suas condi-
cions de traballo ata limites de precarie-
dade. A sua imaxe deteriérase diante de
si mesmo e do conxunto da sociedade.

O profesorado escoita da Adminis-
tracion palabras como que é o "axente
do cambio" e comproba na practica os
escasos apoios e concrecions dese dis-
curso.

O profesorado esta desconcertado
diante da maré de demandas que se lle
esixen dende as institucions e dende a
sociedade, demandas que son cada dia
mais complexas:

—¢:Como responder a extension e
masificacion do ensino?

—¢Como facer frente ao 100% dos
problemas sociais incorporados as aulas
coa escolarizacion total?

—¢Como se vai enfrontar o profe-
sorado da Secundaria Obrigatoria a
necesidade de impartir areas e non dis-
ciplinas de conecemento?

—¢Como captar os novos sabe-
res?

—¢Como planificar a stua actua-
cion?

Para abordar estas e outras
interrogantes, estas situaciéns novas,
estas imperiosas necesidades, dispon
sO dunhas estructuras desfasadas e
contradictorias. "Contradiccion entre o
que se fai, o que pode facer, o que se
espera que faga, o que cré que ten que
facer e o que lle permiten facer". (Romia,
1988).

Partimos dunha premisa que nos

motivado e responsable debe ver o seu
traballo valorado socialmente, por iso
estamos en desacordo cos diagnosticos
culpabilizadores e reduccionistas que se
fomentan dende a propia Administracion
e dende alguns sectores pretendidamen-
te radicais, que convirten ao profesorado
en chivo expiatorio de todolos fracasos e
o acusan de falta de interese na sua
renovacion, de corporativismo, de
incumprimentos varios... sen analisar a
situacion real.

Seria mais razoable e, mesmo,
mais cientifico, concluir que cota de res-
ponsabilidade lle corresponde ao profe-
sorado e que parte a outras instancias.
E ben seguro que de facelo asi as con-
clusions serian ben diferentes.

¢, PROFESIONAIS DO ENSINO
OU PROLETARIOS?

Concebido o ensino como un servi-
cio publico, ao profesorado, EN TANTO
QUE FUNCIONARIO DO ESTADO,
asignaselle dende o poder a responsabi-
lidade do control ideoléxico e de repro-
duccién social e cultural.

A Administracion intervén de xeito
contradictorio, concedéndolle por un
lado, un certo toque de "profesionalis-
mo", como maneira de lexitimar o seu
papel de "discriminador social en base a
criterios puramente técnicos e pretendi-
damente neutrais" e polo outro, median-
te as condicions de traballo, salarios,
xerarquizacion, estratificacion, falta de
formacion, etc., asimilandoo ao persoal
asalariado do sector servicios.

Existen escasos estudios sobre os
cambios das condicions de traballo nas
escolas e dos papeis e cualificacion do
profesorado. Pensamos que a situacion
e contradictoria nos termos que vimos
de denunciar e faise preciso analisar:

"...a natureza do traballo, os graos
de autonomia respeito da toma de deci-
sion, as accions politicas e sociais, indi-
viduais ou de grupo, a resistencia ao
cambio e o estimulo do cambio”. (Lawn
e Ozga, 1981).

A PROLETARIZACION DO PRO-
FESORADO

A perspectiva adoptada por estes
autores e por Apple, entre outros, para
esta analise € partir da consideracion
dos ensinantes como: Traballadores que
desenvolven un traballo asalariado e
que tefen sofrido, como colectivo,
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posicion interna —aumento cuantitativo,
vinculacion como funcionariado do Esta-
do, feminizacion— e nas maneiras de
execucion e control do traballo.

Os teoricos da "proletarizacion"
interpretan que a devaluacion das condi-
cions de traballo no ensino, impostas
pola intervencion do estado como axen-
te "racionalizador" —introduccion de téc-
nicas e materiais estandarizados, a apa-
ricion de "expertos", a potenciacion de
medidas xerarquizadoras, os sistemas
de promocion interna entre o profesora-
do— tefen producido ou produciran unha
crecente "descualificacion", xa que se lle
vai excluindo progresivamente da fun-
cion conceptual e de planificacion do
seu traballo, reducindo a sua capacida-
de de control e obrigandoo a depender
das indicacions e decisions tomadas
polos expertos" (Appel, 1982, 1983).

Sostenen tamén que esta situacion
enxendra resistencias por parte do pro-
fesorado fronte ao Estado "racionaliza-
dor", en procesos que equiparan ou
achegan a sua situacion a dos traballa-
dores industriais.

Outros autores (Derber, 1982), que
tamén admite a existencia dun proceso
de "racionalizacion" do ensino, tendente
a devaluar as condicions de traballo, dis-
tingue entre: proletarizacion técnica e
ideoloxica.

"Proletarizacion técnica". Que se
define en relacion ao control dos
MODOS DE EXECUCION DO TRABA-
LLO e supon a perda de control sobre o
mesmo, subordinando aos traballadores
a un plan de produccién e/ou a un ritmo
de traballo no que eles non intervefen.

"Proletarizacion ideoloxica". Vence-
llada ao control SOBRE OS FINS DO
TRABALLO e que supon a perda de
control sobre a capacidade de definir ou
decidir o producto final do traballo de
cada quen, 0s seus usos na sociedade e
os valores ou politica social da organiza-
cion que compra a forza de traballo.

Esta ultima distincién reviste espe-
cial importancia para a analise dos pro-
fesionais. En palabras do propio Derber,
a proletarizacion ideoldxica xera:

"...un tipo de traballador que ten a
sua integridade ameazada pola expro-
piacion dos seus valores ou do senso
dos seus propositos, mais que das suas
habilidades. Reduce o dominio da liber-
dade e a creatividade a "problemas téc-
nicos"; asi produce traballadores, non
importa con que nivel de cualificacion,
que actuan coma TECNICOS OU FUN-
CIONARIOS. Os aspectos sociais,
morais e tecnoloxicos son sutilmente
situados fora do alcance do traballador,
perdendo este o control do seu producto
e da sua relacion coa comunidade".

Verbo das respostas dos profesio-
nais diante deste proceso, Derber opina
que a perda do control non ten provoca-
do unha "rebelion ou disconformidade
masivas", senon que tefien predominado
respostas "acomodaticias" baixo a forma
de "estratexias defensivas", de dous
tipos:

. 1-A DESENSIBILIZACION IDEO-
LOXICA. Tratase dunha negacion ou
separacion do contexto ideoloxico do

emprego. Se algo lle interesa ao traba-
llador non é a dimension social do seu
traballo, senon facelo de acordo con cri-
terios estrictamente "cientificos ou técni-
cos".

2.-COOPTACION IDEOLOXI-
CA.—Non require unha renuncia ao
caracter ideoldxico do traballo, sendn
unha identificacion dos traballadores cos
propositos definidos por outros.

Derber considera que existen dife-
rencias sustanciais entre a proletariza-
cién do profesorado e a dos traballado-
res industriais. Un dos elementos da
proletarizacion ideoldxica sera O INTEN-
TO DE INTEGRAR AO PROFESORA-
DO ASEGURANDOLLE UNHA RELATI-
VA AUTONOMIA TECNICA.

Pola nosa banda, compartimos
moitas das analises que, sobre o tema,
fai Marta Jiménez na Revista de
Educacion, n.? 285 (1988):

"O profesorado, ao tempo que é
descualificado, vese sometido a manei-
ras diversas de recualificacion. Vese for-
zado a adquirir novas habilidades
e competencias, tanto no que se refire
a funcion "disciplinaria" (técnicas de
modificacion de conducta e estratexias
organizativas da aula) como a transfor-
macion das tarefas de ensino-aprendi-
zaxe". (Appel, 1982, 1983).

"O profesorado, a pesar dos
"expertos” pode realizar autonomamente
0 seu traballo".

"A incorporacion da informatica, de
momento, so afecta a un numero limita-
do de ensinantes, e a sua utilizacion ten
un caracter complementario”.

"Non esta totalmente fora das tare-
fas de planificacion, xa que no propio
modelo tecnocratico, considérase como
competencia irrenunciable a programa-
cion a curto, medio e longo prazo, do
seu traballo".

Existen sen embargo, dende o
noso punto de vista, elementos non des-
preciables de desensibilizacion ideoloxi-
ca, que se reflexan en actitudes técnico-
pedagoxicistas que minimizan o marco
socio-politico-ideoloxico no que nos
movemos e actuamos, centrandose nos
medios.

Valoramos as respostas do profeso-
rado diante da "proletarizacién" como
contradictorias, oscilando ou parti-
cipando das "resistencias e da acomo-
dacién":

Que o profesorado se resista ao
proceso "racionalizador-proletarizador”,
non ten por que implicar necesariamente
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que as resistencias procedan dun posi-
cionamento politico e ideoloxicamente
progresista de transformacion da escola
e da sociedade. As veces os sectores
que ofrecen maior resistencia son os
que defenden formas reaccionarias de
ensino.

As veces, as loitas son ambiguas,
en palabras de Gorz, 1977: "...rebélanse
contra o feito de ser tratados como pro-
letarios: contra a division xerarquica, a
parcelacion, a perda dos seus privilexios
sociais".

A exemplificacion dalgunhas das
afirmaciéns anteriores excede aos pro-
poésitos deste artigo. Seria preciso unha
analise pormenorizada e rigorosa de |oi-

tas, conflictos, actuacions... e, hoxendia,
non estamos en condiciéns de erixirnos
en xuices da pureza do movemento de
ensinantes, pero queremos deixar plan-
texadas algunhas interrogantes, inten-
cionadamente polémicas, para reflexion
e debate:

¢ Cando se reivindica para o profe-
sorado o status funcionarial, que se esta
a reivindicar?

¢ Detras da xusta reivindicacion de
Homologacién-Equiparaciéon non se aga-
chan importantes doses de corporativis-
mo?

¢, Cando se fala de calidade do
ensino, de que se esta a falar?

¢ Que se entende por dignificacion
da funcién docente?

¢ Pode o Estado garantir a liberda-
de do e no ensino?

+Onde se sitlan, nesta tesitura, os
diferentes Sindicatos e MRPs?

Ainda é cedo para prever no Esta-
do Espanfol e en Galicia as consecuen-
cias dun proceso que non se pode tras-
plantar mecanicamente dos paises
europeos ou de USA, pero todo parece
indicar que as diferencias co proletaria-
do permanecen pese aos intentos con-
troladores e racionalizadores do Estado.

M.A.L/A.B.l./D.C.L.

A profesionalizacion do profesorado

A idea do ensino como "profesion”
pode ser un arma de dobre fio para o
avanzo dunha perspectiva progresista e
de clase entre o profesorado, se non se
clarexa debidamente o que se reivindica
ou cal é o contido da reivindicacion.
Pode supor un arma fronte aos intentos
do Estado de controlar o seu traballo,
pero pode ser tamén unha estratexia de
defensa fronte a calquera intento de par-
ticipacion activa desde colectivos ou
organizacions sociais alleas & profesion
e, xa que logo, defensa fronte a partici-
pacién da sociedade civil no que tefa
que ver coa problematica educativa.

No que segue tentaremos reflexio-
nar sobre o que a "profesionalidade"
debe significar para o profesorado. Pro-
fesionalidade que non se pode definir de
acordo cuns "rasgos" derivados doutras
ocupacions de relevante prestixio inte-
lectual e social, pero que son, en moitos
sensos, antitéticos coa funcion docente.
Tampouco pensamos que esta profesio-
nalizacion deba implicar detectar un
poder tal que se considere incuestiona-
ble, como sucede no caso dos medicos,
por pofner un exemplo, que impida a
necesaria participacion da sociedade
civil ou que actue como defensa de privi-
lexios corporativos.

O tema €& complexo xa que non se
pode meter no mesmo saco o profesora-
do do EXB, EEMM e Universidade,
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polas diferentes condicions nas que
desenvolve o seu traballo e pola diferen-
te consideracion social do mesmo. Con-
triblle a enmaranar a cuestion o diferen-
te status do mestre ou mestra no rural
respeito das vilas ou cidades. De todas
maneiras, e ainda a risco de xeralizar en
exceso, referiremonos ao profesorado,
desafortunadamente chamado non uni-
versitario. (,Como se pode nomear a
alguén polo que non é7?). Profesorado ao
que, en definitiva, vai afectar a Reforma.

A DESPROFESIONALIZACION

A desprofesionalizacion forma parte
dunha onda conservadora (Pereyra,
1988), que se reforza desde a Adminis-
tracion ata os propios centros academi-
cos que se encargan da Formacion do
Profesorado. Analisaremos alguns ele-
mentos significativos da mesma:

—A Administracion Educativa e a
propia lexislaciéon coidan moito, en tddo-
los paises, de proporcionar unha prepa-
racion profesional rigorosa e especifica
para determinadas profesions importan-
tes (médicos, arquitectos, etc.) e prevén
sancions legais contra o intrusismo. No
caso do ensino, calquera que non sirva
para mais altas misions —a investigacion
p.e.— pode adicarse & docencia sen nin-
gunha preparacion especifica, tanto no
E. Secundario coma no Universitario, a
non ser que se considere como tal o
concurso-oposicion ou o CAP. Por outra
banda, no EXB no que existe unha pre-
paracion especifica, o profesorado das
Escolas de Maxisterio non viu un neno
de EXB na sua vida, e autopercibese
como doutor ou licenciado en... (Gimeno
e Fernandez, 1980).

—O desprezo institucional pola for-
macion profesional requerida para edu-
car seres humanos, en contraste coas
declaracions grandilocuentes que acom-



panan as Leis de Educacion, ponse de
manifesto en que son precisos mais
anos de preparacion (carreiras universi-
tarias) para exercer veterinaria, enxene-
ria, etc., que para a docencia.

—Chama a atencion que se consi-
dere excepcional, progresista e novidoso
que o profesorado se incorpore a activi-
dades de autoperfeccionamento ou de
investigacion-accioén, para mellorar a sta
practica. Todo o mundo da por suposto
que esta actualizacion permanente
constitie un elemento mais da practica
habitual da medicina ou da economia.

—A Administracion, ou propicia que
a "promocion profesional" se busque
fora da docencia —na Administracién ou
na investigacién—, xa que ser mellor
docente non significa nada para a Admi-
nistracion fronte a ter publicado artigos
en revistas cientificas americanas por
expresalo dalgunha maneira. Ou ben
potencia entre o profesorado a aspira-
cion a fuxir do nivel no que ensina a
niveis "superiores" en remuneracion e
prestixio social, na medida en que acre-
dite méritos. Consideracion social inver-
samente proporcional a preparacion
pedagoxica recibida, traducida nun
escalonamento das retribucions sala-
riais. Constitiense asi as duas modali-
dades de "promocion": Carreira
Administrativa e Carreira Docente.

—Un dato que pode parecer anec-
dotico pero que constitue un indicador
desta desprofesionalizacion € o feito de
que o profesorado de EEMM se conside-
re Licenciado-a en Matematicas, Histo-
ria... ou matematico-a, historiador-a e
non Prorfesor ou Profesora de...

PROFESIONALIZACION
VERSUS FORMACION

A profesionalizacion docente non
debe ser un fin en si mesma, senén un
factor determinante da mellora da calida-
de do ensino e da educacion; esta inti-
mamente relacionada coa Formacion do
Profesorado, tanto inicial como perma-
nente e non se pode separar da autofor-
macion e a autonomia para realizar o
seu traballo.

Entre as caracteristicas positivas
dunha profesionalizacion para o profeso-
rado estarian:

—Unha conciencia satisfactoria do
seu traballo e do servicio que presta a
sociedade.

—Unha certa dose —sana— de auto-
orgullo e autopercepcion como profesio-
nal do ensino.

Estas caracteristicas deberian ir

acompanadas dun saber especifico, dun
progreso continuo de caracter técnico e
dunha fundamentacion critico-cientifica.

Seguindo a Fernandez Pérez
(1988), esta profesionalizacién poderia-
se representar da seguinte maneira:

INVESTIGACION
———
PERFECCIONAMENTO NA AULA
ANALISE DA
PRACTICA

PROFESIONALIZACION PEDAGOXICA
DO PERSOAL DOCENTE

CALIDADE DA
EDUCACION

Entendemos por ensino de calidade
aquel, que servindo a educacion enten-
dida como proceso, fai ao alumnado
mais cohecedor de si mesmo, do seu
entorno fisico e social, mais responsable
de si mesmo e do seu entorno fisico e
humano e mais capaz de intervir sobre
si mesmo e sobre o seu entorno fisico e
social.

A actitude de perfeccionamento por
parte do profesorado, implica un alto
nivel de responsabilidade; a analise sis-
tematica da propia practica aporta un
maior conecemento da propia realidade
e, a investigacion na aula, polo seu
caracter de investigacion-accion, tende a
incrementar a eficacia da intervencion
pedagodxica do profesorado-investigador.

Parece razoable predecir que este
tipo de profesionalizacion debe xerar un
incremento na calidade do ensino. Non e
posible, desde ningun punto de vista,
fomentar na aula a creatividade, a auto-
nomia critica, a reflexion en profundida-
de, a responsabilidade diante da tarefa
solidaria, o respeto mutuo, a inquietude
intelectual, se o profesorado repite os
métodos que lle aplicaron na sua forma-
cién, por mais que no seu discurso pre-
dique cousas diferentes.

Falamos de profesionalizacién
entendéndoa como algo dinamico, ba-
seandonos no que a experiencia ten
demostrado en contextos ben diversos:
A contribucion que a esta profesionaliza-
cién dinamica fai toda medida encamina-
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da a esvair as fronteiras entre a Forma-
cion Inicial e a Formacion en Servicio:

"Compre caminar cara a establecer
as bases que permitan a equiparacion
da formacion inicial no EXB e nos
EEMM.

A Formacién do Profesorado con-
ceptualizase como un proceso continuo,
cunhas fases diferenciadas en funcion
dos distintos momentos que acontecen
na sua vida. Basicamente falase de For-
macion Inicial (antes do inicio da profe-
sién) e de Formacion en Exercicio (acti-
vidades, recursos medios que se lle
ofrecen durante o seu desempeno
docente para mellorar os seus conece-
mentos e competencias profesionais)".
(F. Sanmamed, 1989).

As anteditas consideraciéns lévan-
nos a considerar a necesidade ou

O POR QUE DO CORPO
UNICO

Mentres non se aborden, por parte
das Administracions Educativas, os pro-
blemas de fondo que o profesorado e o
Sistema Educativo ten plantexados, difi-
cilmente se podera conseguir esa calida-
de do ensino da que se fala desde tan-
tos e tan diversos sectores sociais. E,
nesa lina, pensamos que non & trivial a
cuestion do Corpo Unico pola suas
repercusions:

Que o Proxecto de Reforma con-
temple niveis diferentes de Formacion
Inicial, diferentes titulaciéns (diplomatura
para Primaria e licenciatura para Secun-
daria) fara que "se sigan a valorar de
distinta maneira os diferentes niveis do
ensino. Aspecto que se reforzara coas
retribuciéns diferentes, horarios de tra-
ballo diferentes, diferentes posibilidades
de perfeccionamento e diferente con-
sideracién social, segundo se exerza
nunha etapa ou noutra" (Gimeno, 1989).
Por se fose pouco, na Secundaria Obri-
gatoria (12-16) existiran dous tipos de
profesorado con titulacion diferente e
coas conseguintes implicacions sinala-
das anteriormente. )

Caminar cara ao Corpo Unico é
condicion necesaria para abandoar o
pensamento e a practica xerarquizadora
da que vimos de falar e para evitar situa-
ciéns nas que o profesorado novel tena
que ocuparse do que o resto non quere
ou que os niveis menos prestixiados do
ensino estean ocupados por mulleres,
configurandose unha division do traballo
discriminatoria. (Appel, 1983).
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Se a LOSE mantén, como todo
parece indicar, a dobre titulacion impe-
rante, teremos que esperar ata unha
proxima Reforma e asistiremos a unha
carreira sen freos para acceder aos
niveis "superiores" do ensino, porque
nos inferiores non sera posible conse-
guir os salarios ou os horarios dos que
se disfruta naqueles.

Parece obvio que a xerarquizacion
vai ser paralizante para a conquista de
maiores cotas de calidade da educacion.
Non vale a argumentacion xustificativa
da situacion, de que os contidos cientifi-
cos que se "transmiten" requiren mais
anos de preparacion, ao ascender nos
niveis educativos, xa que se ben a difi-
cultade do contido cientifico pode ser
maior, ¢€ tal vez menor a transcenden-
cia que para o desenvolvemento per-
soal, ten o que se fai nos primeiros
anos? ,E menor a dificultade para codi-
ficar as mensaxes didacticas a medida
que descende a idade do alumnado?

¢ Quen aceptaria que a alguén que
exercese a medicina como pediatra se
lle pagase menos que a quen se adique
a xinecoloxia ou a xeriatria?

Opinamos que se debe permitir a
"circulacion" do profesorado a través de
ciclos ou niveis do Sistema Educativo,
pero por razons ben diferentes do "pres-
tixio" ou do salario dun ou outro nivel.

Deducimos, por tanto, a necesida-

de de reivindicar para Primaria e Secun-
daria unha titulacion igual ou equivalen-
te, con idéentica duracion dos estudios,
que posibilite a consecucion dese Corpo
Unico tantas veces reivindicado polo
movemento de ensinantes.

ALGUNHAS
CONSIDERACIONS FINAIS
A MODO DE REFLEXION

Xa temos sinalado que un profeso-
rado "motivado e responsable" como
preconiza a Reforma, precisa da nece-
saria formacion e dunha valoracion
social do seu traballo.

Desde este punto de vista non é de
recibo que cada vez que se mobiliza
polos seus baixos salarios en comparan-
za co resto do funcionariado, a propia
Administracion saque a luz temas dema-
goxicos e verdades a medias como as
"longas vacacions", ou os baixos niveis
da calidade do ensino, responsabilizan-
do da situacion ao profesorado e propor-
cionando un chivo expiatorio a socieda-
de, que se pregunta, pero... ;jque quere
o profesorado?

¢ Cando se viu que o Ministro do
Interior ou o de Defensa descalifique aos
"seus" funcionarios?, con moito coidado
andan para evitar a desmoralizacion dos




mesmos, non asi os responsables das
Administraciéns Central e Autonomica
gue arremeten & primeira ocasion contra
quen non dubidan en calificar pomposa-
mente de "axentes do cambio".

Desde unha perspectiva de certas
posibilidades de transformacion da esco-
la, fronte as concepcions deterministas
que lle asignan unicamente o papel de
reproductora da orde social, apostamos
por buscar enfoques alternativos a fun-
cion docente que permitan un traballo
mais digno e realizado en condicions
mais gratificantes.

Unicamente na perspectiva dun
Corpo Unico de Ensinantes e na dignifi-
cacion da funcion docente, adquire sen-
so a Anovacion Pedagodxica e a mellora
da calidade do ensino e soamente
nunha sociedade realmente preocupada
polos problemas educativos, as xentes
deixaran de preguntarse: Pero... jque
quere o profesorado?

M.A.L/A.B.I/D.C.L.
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A formacion. A perspectiva dos

INTRODUCCION

A Formacion do Profesorado, tarefa
clave para a Administracion nos proxi-
mos anos, e preocupacion permanente
dende sempre dos MRPs; debemos
entendela hoxe como un CONTINUO e
como un TODO. )

Debe ser un CONTINUO, porque
debe pretenderse unha coherencia nos
modelos de profesor, nas practicas

M.R.P.S.

Xosé Ramos Rodriguez

No XI ENCONTRO de MRPs celebrado do 16 ao 19 de Marzo en Donostia, debatimos,
dende as plurais opticas que conviven na Coordenadora, a Formacion do Profesorado
e o papel destes Movementos na mesma, a partir dunha ponencia elaborada por Nova
Escola Galega en nome dos MRPs de Galicia.

O caracter de Encontro fai que as suas resolucions sexan campos abertos ao debate e
non acordos consensuados a compartir, de ai o inacabado dalgunha das cuestions

que se plantexaron. E mais, un dos obxectivos era desenvolver puntos de debate
tomando como referencia o marco que se estableceu no Il Congreso de MRPs

de Gandia.

Velai unha posible resena dos posicionamentos e as discusions que tiveron lugar:

pedagoxicas e nos enfoques metodoldxi-
cos, entre a Formacion Inicial e a Per-
manente, de tal xeito que a primeira
supofia unha vision global e ampla da
Educacion e os seus aspectos relevan-
tes (fins, curricula, metodoloxia,...) cun-
ha incursion consecuente e participativo-
reflexiva na practica educativa; e que a
segunda, a Formacién Permanente do
Profesorado (FPP), sexa unha reflexion
concreta sobre a practica dos aspectos

anteriores, ademais de complementar,
actualizar ou mesmo revisar a propia
Formacion Inicial.

Debe ser un TODO, porque debera
afectar ao comportamento didactico do
profesorado das Escolas Universitarias
de E.X.B. e tamén ao profesorado das
diferentes Facultades, porque esta
modelaxe ten unha influencia de gran
peso especifico na formacion e habitos
didacticos das profesoras e profesores
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futuros, a veces imposibles de modificar.

Debe ser un TODO tamén en rela-
cién ao Curriculum, porque este tera
unha relevancia capital; e o desenvolve-
mento curricular debera ir ligado a esta
formacion, que tera un caracter vivo e
dinamico, polo que ten de reflexiva e
investigadora.

As duas caracteristicas expostas
(continuidade e totalidade) deben se-lo
denominador comun en toda a forma-
cion, tanto na Inicial como na Permanen-
te, e ademais esixen medidas concretas,
que interrelacionen ambas:

eNovo marco de relacion entre o
profesorado titor das practicas e o profe-
sorado das Escolas Un. e Facultades.
Garantizando que estes titores/as exem-
plifiquen na sua practica os modelos que
se propuxeron. Establecendo mecanis-
mos de incentivacion para captalos e
comprometelos e introducindo este tipo
de traballos dentro da Formacion Per-
manente destes profesores titores.

e Establecemento de mecanismos
de avaliacion eficaces para que as prac-
ticas tenan unha consideracion indis-
pensable a hora do acceso a funcién
docente. ‘

e Relacion estable, institucional-
mente lexislada, entre os Centros de
Formacion Inicial e os Centros de For-
macion Permanente do Profesorado,
e/ou instancias afins como os MRPs.

e Reconecemento dos dereitos do
profesor que inicia a sta actividade,
situacion que debe facer de ponte entre
a Form. Inicial e as suas practicas e o
exercicio docente; con medidas que
favorezan un contacto coa responsabili-
dade docente plena nas mellores condi-
ciéns posibles e sen repercusions sala-
riais. De todas formas a discusion sobre
este punto quedou aberta, por condicio-
nar alguns o debate sobre os requisitos
concretos, que para eles deberia inte-
grarse nunha perspectiva mais ampla, a
que a FPP respostase as distintas situa-
cions do profesorado, recollendo a parti-
cularidade de cada caso a través de
decisions relativas a organizacion do
Centro e a un reparto de tarefas cohe-
rentes con esa consideracion.

e Plans de Formacion Didactica
para o profesorado de Escolas Universi-
tarias e Facultades, priorizando destas
aquelas que tehan mais titulados cun
horizonte profesional no eido educativo.

¢ O establemento dun Curriculum
aberto, susceptible de incorporar/modifi-
car aspectos que a investigacion e refle-
xion dos profesores validen na practica.

Todas as modificacions relaciona-
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das coa Formacion Inicial do Profesora-
do, deben ter presente que dende o pun-
to de vista pedagdxico non se sostén a
desigualdade nesta Formacion entre o
profesorado de distintos niveis, diploma-
dos en Educacion Primaria e Licencia-
dos en Secundaria; e menos a ausencia
actual de Formacion Pedagoxica para
F.P. e a Universidade, e case para BUP
(pois o CAP foi mais un requisito que
unha verdadeira Formacion).

A consecuencia politico-administra-
tiva € que a existencia de varios corpos
de docentes esta obsoleta, debemos
establecer un Corpo Unico Docente, defi-
nindo os rasgos da profesionalidade
docente, segundo o modelo de profesor
que se describiu no Il Congreso de
MRPs de Gandia (investigador, reflexivo,
cunha concepcion global da escola, crea-
tivo, motivador, participativo e solidario).

Tédalas reformas que se fagan en
canto & Formacion Inicial deben ser ne-
cesariamente pasos no camino do Cor-
po Unico, doutro xeito estaremos imposi-
bilitando esta via, pois son as Reformas
as que permiten introducir este tipo de
cambios cos minimos custos. Polo tanto,
debemos denunciar que a proposta de
Lei da LOXSE establece un modelo
xerarquizado e diferenciador, contradic-
torio coa proposta xeral dos MRPs e
mesmo coa propia filosofia da Reforma.

A FORMACION INICIAL

Como consecuencia dos principios
anteriores a Formacion Inicial do profe-
sorado deberia ser de caracter universi-
tario de 2.° Ciclo (Licenciatura) e ter
unha parte comun e basica, atendendo
aos seguintes campos:

Formacion psicopedagoéxica, cen-
trando a atencion nos procesos e carac-
teristicas propias de cada etapa.

Periodo practico relevante, pola
sUa duracion, pola stia coherencia (non
se pode admitir a ausencia de criterios
para aceptar aos profesores-titores
voluntarios), e tamén pola sua trascen-
dencia na Avaliacion.

Formacion didactica especifica,
segundo a Etapa e Area de que se trate.

Formacion cultural, capaz de pro-
porcionar unha vision dos problemas de
caracter global e integrada na realidade
concreta.

Outra parte do Curriculum deberia
de ser diversificada:

O profesorado de Primaria e de
Educacién Infantil cun amplo tronco

comun, dado o caracter comprensivo da
etapa. As denominadas na LOXSE espe-
cializacions en Ed. Fisica, Ensen. Artisti-
cas, Musica, Idioma, serian compatibles
co tronco comun amplo para garantiza-la
globalidade, lembremos como no Ciclo
Superior se chegou a perder moitas
veces o caracter de area e houbo unha
asignaturizacion preocupante.

Todas estas propostas serian pos-
tas en practica por unha Unica Institucion
ou Facultade de Educacion, na que se
formarian a tempo total ou parcial,
segundo a especialidade, os futuros pro-
fesores.

Ao profesor de Secundaria deberia
proporcionarselle a loxica formacion dis-
ciplinar na sua Area. Independentemen-
te de onde se faga esta formacion (pare-
ce loxico que as diferentes Facultades a
asuman como unha especializacion das
licenciaturas que capacitan hoxe para a
docencia), a actual Universidade debe
reorientarse para facerse cargo tanto
dunha como doutra, e os MRPs debe-
mos plantexarnos estratexias e procesos
de incidencia nestas Institucions.

En calquera caso tamén cémpre
aclara-lo perfil do futuro docente se que-
remos avanzar mais na definicion do tipo
de Formacion Inicial desexada e rexeitar
sen paliativos a posibilidade contempla-
da na LOXSE de que calquera titulado
universitario poda impartir a docencia
despois dun curso de especializacion.

Con todalas propostas descritas,
esquecidas sorpresiva e contundente-
mente na LOXSE, caminariamos non so
na creacion dun Corpo Unico senén na
dificil senda de prestixiar e darlle peso
social & profesion docente.

Os MRPs tameén temos que partici-
par nesta Formacion. ; Como?:

e Aportando profesores asociados
a Facultade de Educacion, a tempo total
ou parcial, ou cando menos proporcio-
nando e avaliando os criterios para a
sua seleccion.

e Servindo de punto de encontro
entre os profesores da Formacion Inicial,
da Universidade, e os profesores dou-
tros niveis. Non para ser, como ata ago-
ra, case o Unico foro donde se facia este
encontro, nin para convertirnos no con-
traste entre a teoria dos primeiros e a
practica dos segundos, que se fara na
Formacion Permanente, e en cada pro-
fesor concreto; sendén como un campo
cheo de coherencia entre os seus mem-
bros no que se debatan e propofan
novas lihas de actuacion, punto de
encontro privilexiado no que non tefien
porque interferir os posicionamentos,
moitas veces particularizantes e par-



ciais, das Institucions as que cada quen
pertence.

e Ofertando un modelo e un profe-
sorado coherente con el na aula, para
realiza-las practicas, podendo asinar
convenios nos que nos comprometera-
mos a elaborar e executar un plan que
incluise tanto a atencion dos alumnos e
alumnas de practicas como dos propios
titores, e a avaliacién compartida do
conxunto de variables.

A FORMACION PERMANENTE

Os MRPs xa temos caracterizado &
Formaciéon Permanente como un dereito
e un deber dos profesores.

Un dereito a esixir da Administra-
cién, non s6 para que esta garantice as
transformacions necesarias no Sistema
educativo, as veces nin esto se cubriu;
senon tamén para que posibilite un mar-
co de infraestructura material e humana,
para poder levar a cabo as iniciativas
dos profesores. Un modelo mixto que
sexa eficaz tanto para as necesidades e
prioridades do Sistema, considerado en
conxunto (por exemplo as do proceso da
Reforma) ou particularizado en cada
Centro (esixidas polo seu Proxecto edu-
cativo), como para satisface-las necesi-
dades, prioridades, e mesmo aficions
particulares do profesorado.

O suxeito preferente de Formacion
sera o Centro Escolar e o seu ambito
habitual de planificacion e realizacion, a
comarca. Entendendo que a focalizacion
da formacion no centro refirese a que
sexa este o eixe vertebrador da mesma,
tendo como referencia o proxecto edu-
cativo, pero non identificando necesaria-
mente o Centro co lugar fisico onde
efectuar esa formacion.

Cémpre diferenciar entre a forma-
cion en xornada laboral e en horario lec-
tivo. Para facelo debemos especifica-las
funcions do docente na stua xornada
laboral; clases, formacion, preparacion,
titoria e coordinacion; e tamén a propor-
cion horaria de cada unha. Ademais a
formacion relacionada co Proxecto Edu-
cativo, debera explicitarse no mesmo, e
ser obxecto de seguemento e valoracion
pola comunidade educativa.

A sua caracterizacion coma deber
debe entrar nas obrigas esixibles ao pro-
fesorado para que complete e amplie a
slia formacion, en base as necesidades
da Comunidade Escolar. ;Ese "sentido
de deber" ata que punto pode ser recla-
mado como unha obrigatoriedade? E un
debate aberto no que seria rexeitable
esta obrigatoriedade se se exercese de
xeito coactivo, pois dificilmente unha for-

macion forzada pode ter algunha reper-
cusién benefactora. Pero si pode condi-
cionarse o seu establecemento ao cum-
primento de determinadas condicidns:
definicién da xornada laboral, recofiece-
mento e valoracion desta formacion,
medios para que non lle supoia custos
ao profesorado, garantias de estabilida-
de dos planteis que a realicen, segue-
mento da comunidade escolar, asi como
a definicion da necesidade de estimulos
externos, etc.

¢ Onde facela?

e As Institucions que a fagan posi-
ble dependeran da situacién concreta
nas distintas comunidades.

e Considerarase sempre a necesi-
dade de que participen as Institucions
que se ocupan da Formacion Inicial, e
de todos os axentes formativos que inci-
den na Escola: Inspeccion, Equipos de
Apoio Psicopedagoxico, Linguistico no
seu caso, Didactico de Area, de Recur-
sos, etc.; MRPs, Sindicatos, Departa-
mentos de Educacion dos Concellos,
etc.

e A canalizacion da Formacién Per-
manente a través de Centros estables
(Centros de Formacion do Profesorado),
pode ser perfectamente esixible nas
Comunidades que non tefen asentada
unha forte tradicion da renovacion, que
permita que esta xurda, se planifique e
se coordine con éxito sen unha forte
infraestructura administrativa que a
ampare.

e Esta infraestructura, os Centros
de Formacion do Profesorado, deberan
nese caso, de ter uns érganos con capa-
cidade decisoria, cunha composicion

maioritaria de membros electos, e a par-
ticipacion, numericamente inferior, dos
axentes formativos descritos con ante-
rioridade.

Hoxe existen moitos campos nos
que non se incide na Formacion Perma-
nente (as veces tampouco na Inicial) e
que compre sinalar para que non sigan
esquecidos: O labor titorial, a necesida-
de da coordinacion por areas, niveis e
ciclos e a sua eficaz posta en practica, a
educacion de adultos, a educacion en
institucions especiais, etc., etc.

A existencia dun gran numero de
actividades extracurriculares: deporte de
base, bailes, manualizacions varias,
talleres de video, ceramica..., ordenador,
idioma antes da idade no que se aborda
no curriculum oficial, etc., etc. esta a
consolidar na practica unha dobre oferta
no ensino publico, segundo o nivel
socio-econémico da zona. Esta situacion
agudizase cando se establece a xorna-
da continuada. Este tipo de ofertas,
algunhas veces canalizadas pola
Admoén. Local, nunca pola Central ou
Autondémica con competencias, deben
garantizarse minimamente para evitar
unha dobre rede publica.

Esta garantia non se podera cubrir
en algunhas zonas (por exemplo nas
rurais de Galicia) senon € coa participa-
cion dos propios profesores, que se
deberia repercutir sobre o salario ou
sobre a modificacion voluntaria do seu
horario; a necesidade de facelo asi nal-
gun caso, reférzase coa esixibilidade de
que exista unha coordinaciéon e unha
concepcion unitaria de toda a educacion.

Deberian pois establecerse plans
de formacion especificos para estas
demandas.

O PAPEL DOS MRPs.

Os MRPs seguirémonos a ocupar
da Formacion Permanente do Profesora-
do pero non como ata agora que subsi-
diabamos voluntariamente a falta de pre-
ocupacion da Administracion.

Os MRPs consideramos que existe
unha parte da FPP que ten que quedar
en mans do profesorado, aqui situarase
o noso esforzo prioritario, pero sen
renunciar a incidirmos na Formacion Ins-
titucional coa nosa presencia no
seguimento e valoracion das suas activi-
dades. Advertindo que non debemos
caer na subsidiariedade naqueles luga-
res onde non chegue a Administracion.

Os MRPs sabemos tamén que tere-
mos que dar resposta a necesidades do
profesorado, que a Administracién non
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vén considerando como prioritarias:
aspectos culturais, aspectos transversais
(educacion en valores, non sexista, para
a paz,...), conecemento e debate de
modelos alternativos aos imperantes, etc.

Ademais das anteriores os MRPs
abordaremos:

e As reflexions nas Escolas de
veran.

e O asesoramento aos plans de
formacion da Administracion.

e A critica e a avaliaciéon da sua
posta en practica.

e A participacion nas institucions
de Formacién Permanente.

e A asinatura de convenios para a
formacion de profesores-titores de prac-
ticas.

e A elaboracion de alternativas que
sexan instrumentos onde inspirarse os
Plans Educativos de Centro.

e O desenvolvemento curricular
dende opticas de profundizacién na
renovacion e alternativas a oficialista
(para fundamenta-los Proxectos Curricu-
lares). ~

e A elaboracion e execucién de
plans de formacion propios para canali-
za-las propias propostas curriculares.

Estas, como as anteriores, son
todas actividades posibles dos MRPs,
mais ou menos relacionadas coa
formacion permanente; que deberan
contar por parte da Administracién, co
seu apoio econémico, de medios (libera-
ciéns, locais) e de recofiecemento legal
destas actividades (para concursos de
meéritos, traslados, etc.), previo estable-
cemento de mecanismos legais de con-
trol que garanticen a credibilidade des-
tas certificacions.

Propostas todas elas no camifio de
que os MRPs sexan avanzadas teorico
practicas no exercicio do labor educativo
por unha banda e pola outra, alternati-
vas reais e coherentes cunha determina-
da concepcion da educacion, capaces
de proporcionar propostas concretas aos
Centros e aos profesores e de ofrecer
profesores expertos para tutora-las prac-
ticas educativas.

A articulaciéon destas propostas
dependera do seu ambito, podendo
algunha ser negociada e acordada con
caracter xeral (Estatal e/ou nacional ou
autonomico), outras por acordos con
organismos como os Concellos, Centros
de profesores ou os propios Centros
educativos, e porque non, acudindo as
convocatorias que con caracter xeral
faga a Administracion.

X. R.R.
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Ser profesor en Catalufa
Todo ¢ posible, todo esta por facer

Jaume Aguilar (*)

Hai moitas formas de intentar anali-
zar o que poden ser 0s proximos anos
no campo educativo. Nesta ocasion eli-
xin tres elementos claves que nos poden
dar pistas para prever o que pode pasar
e que, 6 mesmo tempo me permiten
plantexar unha intervencion desde a
educacion:

1. Dende hai uns anos estase a
vivir un proceso econémico acelerado.
Nunha primeira fase foi a reconversion
pura e dura de diferentes sectores da
produccion. Agora estase na etapa de
relanzamento da industria, abrindoa 6s
mercados europeos e mundiais. Esta
gran operacion viuse favorecida pola
"Barcelona Olimpica" que dotara a Cata-
luha dunha potente infraestructura de
comunicacions e servicios 6 mais alto
nivel.

2. O importante descenso demogra-
fico. O indice de natalidade de Cataluna
€ comparable 6s minimos euro-

peos, e & a metade que o do resto do
estado espanol. A pesar das migracions
todo apunta a perda progresiva de pobo-
acion nos proximos anos.

3. A aparicion de fortes correntes
de opinion de defensa do medio ambien-
te, a saude individual e colectiva e do
ocio. E dicir correntes pola mellora das
condiciéns de vida, como indicadores
dunha sociedade post-industrial.

A ninguén se lle escapa a profunda
interrelacion destes tres elementos.
¢, Como se conxugara o crecemento eco-
némico coa calidade de vida? ;Como se
pode crecer sen poboacion? ;Como se
levara adiante un proxecto econémico
desta envergadura sen que os desequili-
brios que provoca o podan paralizar?
Diante disto o aparato cultural-educati-
vo-ideoldxico esta a xogar un papel, que
pode permitirnos analizar o que esta a
pasar e prever a sua proxeccion. Asi
parece que o "poder" quere:



a) Incrementar de forma importante
o nivel medio de formacion da poboa-
cion facéndoa capaz de alcanza-los pos-
tos de cadros medios e directivos: domi-
na-la tecnoloxia en uso.

O concepto de calidade educativa
medirase sobre os resultados consegui-
dos en ciencias (tecnoloxia) e o dominio
das linguas estranxeiras basicamente.

b) Consolidar unha "xerarquia natu-
ral" (autéctono-estranxeiro) 6 tempo que
darlle uns rasgos de identificacion claves
a todolos que viven en Catalufa, e asi
facelos participes do proxecto. Pero
queda claro que a man de obra necesa-
ria non sera autéctona, é de esperar un
incremento das oleadas migratorias de
procedencia variada (Marruecos, Polo-
nia...) continuacion das ultimas de latino-
americanos e africanos.

c) Reorientacion dos conceptos e
contidos medio-ambientais e do ocio.
Facéndoos compatibles e parte dos pro-

cesos economicos globais: asi aparece
0 ocio-consumo, o sacrificio necesario
da natureza... o mesmo tempo que se
implanta e se sitia como modélico o sis-
tema de vida americano.

Os retos dos ensinantes dos proxi-
mos anos, enton, tefien que preverse en
varios niveis:

—Sobre o control e contido da for-
macion permanente do profesorado.
Porque nos préximos dez anos son 0s
mestres actuais os que incidiran sobre o
alumnado existente, e que polas causas
que xa expuxen ténense que reconver-
ter.

—Sobre o tratamento das realidades
multiculturais, o respeto a cultura de ori-
xe e a integracion en Catalufa.

—Sobre o tratamento do medio, a
capacidade critica que se poda alcanzar
e a relacion con formas alternativas de
poder.

—Sobre a vinculacion existente
entre os profesionais da educacion e o
resto da comunidade educativa, facendo
sensible a escola a realidade onde se
topa inmersa e a formar parte da comu-
nidade social. (Participacion real).

Como sempre, no fondo esta o que
se entenda que € a escola e 0 servicio
de quen, e de que, esta. Dependendo
das opcidéns sociais que se tomen topa-
remos solucions diferentes 6s problemas
plantexados.

¢E todo e posible e todo esta por
facer?

(*) Jaume Aguilar € mestre. Foi o pri-
meiro Presidente da Federacion Catalana de
M.R.P.S.

Ser profesora en Francia en 1990

Vivimos nunha situacién que se me
asemella chea de contradiccions, é dicir,
a vez dificil e rica en potencialidades
para o porvir.

Dificil, porque as nosas condicions
de traballo non son boas: salarios pouco
atractivos que provocan unha crise de
recrutamento de profesores en todolos
niveis, da escola primaria & universida-
de; clases sobrecargadas que fan dificil
a aplicacion de practicas pedagoxicas
novas, e provocan unha fatiga e unha
tension acrecentadas; locais insuficien-
tes, carencia de establecementos esco-
lares e universitarios en numero sufi-
ciente para acoller a todolos alumnos e
estudiantes. Todo isto induce unha espe-
cie de "crise de identidade do ensinan-
te", unha perda do senso do oficio de
ensinante, un sentimento de non ser
recofecido, unha dubida sobre o papel
social da escola. Houbo o curso pasado,
hai ainda neste curso loitas importantes
para esixir do goberno que dispofa os
medios financeiros necesarios para que

Nicole Grataloup (*)

0 obxectivo que ten fixado (que o 80%
de cada nivel de idade acade o nivel do
bacharelato) poida ser acadado.

Pero, 6 mesmo tempo, a situacion
€ rica en potencialidades novas, porque
hai no pais unha formidable demanda de
formacién, incluido nas clases popula-
res: cada vez mais, as familias queren
que os seus fillos cheguen o mais lonxe
posible nos seus estudios, e nunhas for-
macions que non sexan s6 profesionais
no senso estreito do termo, sendn tamén
xerais, de cultura xeral. Esta esixencia
atravesa tamén de maneira complexa e
contradictoria a economia do pais: a
aplicacion das novas tecnoloxias na pro-
ducciéon demanda traballadores alta-
mente cualificados, capaces de tomar
iniciativas, de non ser xa sé "executan-
tes". Isto paréceme importante, pois isto
pode soster e lexitimar reivindicacions
autoxestionarias no plano politico.

O meu parecer, e €é isto 0 que eu
encontro estimulante, estamos un pouco
nunha situacion analoga a de 1789, na

que as xentes toman conciencia de que
a educacion e a instruccion son as con-
dicions necesarias dunha verdadeira
cidadania: formar homes e mulleres res-
ponsables, que sexan quen de compren-
der e transforma-lo mundo, que sexan
quen de decidir sobre o senso do seu
propio destino, tal é a nosa tarefa hoxe.
Pero esta tarefa implica renunciar a for-
mas esclerotizadas de pedagoxia, base-
adas unicamente sobre a transmision do
saber, e inventar pedagoxias novas,
abertas e creativas, en todalas discipli-
nas e en toédolos niveis do curriculum
escolar: tal € o senso que eu dou 6 meu
compromiso na investigacion pedagoxi-
ca do Grupo Francés da Educacion
Nova (Groupe Francais d'Education
Nouvelle).

(*) Nicole Grataloup é profesora de
Ensinanza Media nun Lyceé de Lorient. Per-
tence 6 GFEN (Groupe Francais d'Education
Nouvelle). y -
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traduca

A educacion segundo Rabelais

Con esta traduccion de varios capitulos do Gargantua de Rabelais, abrimos unha
nova seccion que agardamos poida ter continuidade en futuras entregas. Tratase
de recoller textos clasicos, inéditos ou pouco conecidos no noso idioma, nos que
a escola ou, en xeral, os procesos educativos ocupan un lugar central.

Francois Rabelais foi un escuro médico francés do século XVI que, cumpridos xa 0s
seus cincuenta anos, causa un gran escandalo no seu pais coa publicacion dunha
obra chamada a ser cumio da literatura humoristica: Pantagruel. Os horribles e
espantosos feitos e proezas do moi nomeado Pantagruel Rei dos

Dipsodas, fillo do gran xigante Gargantua. Dous anos despois (1534) publica o
Gargantua, que para moitos é a sua obra mestra, e 0s que seguiran ainda O
Terceiro Libro e O Cuarto Libro, estas consideradas xa obras menores.

A educacion que o Gargantua reflexa e ridiculiza € o ensino escolastico, libresco e
vacuo, que Igrexa promove a traves das suas Universidades. Fronte del,

Rabelais reivindica unha nova educacion, fundada nos ideais humanisticos do
Renacemento. Sen embargo, o modelo educativo abertamente hedonista,
integrador da reflexion intelectual e o conecemento empirico, da disputa polo
dialogo (que debe ainda moito 6s modos escolasticos) e o disfrute da amistade

e o lecer (que afirma a resistencia medieval a acepta-las novas fronteiras que a
burguesia quere impdr entre o estudio e o traballo, por un lado, e o gozo co xogo, o
pracer fisico e a boa mesa, polo outro) que propon Rabelais pouco se asemella o
tipo de escola que pouco despois os pedagogos do século XVII faran triunfar.

A traduccion, inédita ainda, débese a Enrique Harguindey.

M.V.F.
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O estudio de Gargantua segundo a
disciplina dos seus preceptores

Pasados asi os primeiros dias,
e devoltas as campanas ao seu lugar,
os cidadans de Paris, en reconecemento
desta cortesia, ofrecéronse a coidar
e manter & sta besta durante o tempo
que el quixera (o que lle agradou ben a
Gargantua) e enviarona a vivir na fraga
de Biévre(l). Coido que xa non esta ali
agora.

Feito esto, quixo estudiar con todo
sentido ao criterio de Ponocrates, mais
este, para comenzar, dispuxo que habia
el facer da maneira habitual, a fin de
entender por que medio, en tanto tempo,
0s seus antigos preceptores o volveran
tan fato, necio e ignorante.

Distribuia, pois, o seu tempo de tal
xeito que ordinariamente se espertaba
entre as oito e as nove, fora dia ou non
(asi llo ordenaran os seus antigos profe-
sores alegando o que di David "Vanum
est vos ante lucem surgere"(@)). Despois
daba brincos, pinchecarneiros e borca-
llons polo medio do leito durante algun
tempino, para alegrar mellor os seus
espiritos animais, e vestiase conforme a
estacion do ano, mais gostaballe levar
un grande e longo manto de grosa fri-
sal® forrada de raposo; logo peiteabase
co pente de Alman(4), é dicir, cos catro
dedos e mais o pulgar, pois 0s seus pre-
ceptores dician que peitearse, lavarse e
limparse doutro modo era perder o tem-
po neste mundo.

Despois, ciscaba, mexaba, botaba
as tripas, arrotaba, peideaba, bocexaba,
cuspia, tusia, zalutaba, espirraba e
mogueaba coma un arcediago e, para
combater a orballada e o mal tempo,
almorzaba boas tripas fritidas, boas car-
bonadas(®), bos xamons, boas cabrita-
das e sopas de prima a eito(®).

Ponocrates advertiulle que non
debia alimentarse tan de supeto ao se
erguer do leito sen primeiro ter feito
algun exercicio. E Gargantua respondeu:

—¢; 0 que? ;Non fixen xa suficiente
exercicio? Andiven a rolos polo leito seis
ou sete voltas antes de me erguer. ;,Non
é de abondo? O papa Alexandre facia
asf polo consello do seu médico xudeu e
viviu ate a morte, mal que lles pesara

sofistas

Rabelais

aos envexosos. Os meus primeiros mes-
tres afixéronme a eso, dicindo que o
almorzo daba boa memoria. E por esto
eran eles os primeiros en beber. A min,
a cousa préstame ben, e o almorzo
éntrame do mellorifo. Mestre Tubal (que
foi o primeiro da suUa licenciatura en
Paris) diciame que o trunfo non esta en
correr axina sendén en sair cedo: tameén
a saude total da nosa humanidade non
esta en beber a eito, a eito, a eito, coma

“parrulos, sendén en beber dende a

manan cedido, unde versus(’):

Erguerse cedifio non é bo sinal;
beber ben cedino € o mais cabal.

Despois de ter almorzado compri-
damente, ia & igrexa e levabanlle nun
gran cesto un groso breviario empantu-
fado(8) que pesaba, tanto pola grasa
como polos pechos e o pergamino, pou-
CO mais ou menos, once quintais e seis
libras. Ali ouvia vinte ou trinta misas.
Entrementes, vifia o seu dicidor de horas
titulado(®), amantucado coma unha
bubela e moi ben antidotado o seu alen-
to con xarope vineiro abondo; con el ros-
maba todos eses kiries e tan coidadosa-
mente os depelicaba que non caia nin
un gran deles polo chan.

Ao se ir da igrexa, tragufanile nun
carro de bois un fato de rosarios de
Saint Claude(10), tan grosos cada un
deles coma o molde dun pucho() e, pa-
seandose a través dos claustros, galeri-
as ou xardins, rezabaos mais veces do
ca dez eremitas.

Despois estudiaba unha ruin media
hora cos ollos postos derriba do libro,
mais (como di o comico(12)) a sta alma
estaba na cocina.

Logo de mexar un urinal cheo, sen-
tabase a mesa e, dado que era de natu-
ral flematico, comenzaba o seu xantar
con algunhas ducias de xamoéns, de lin-
guas de boi afumadas, de botargas, de
androllas, e outros tales anunciadores
de vino.

Entrementres, catro dos seus bota-
banlle na boca, un tras do outro, de con-
tino, paletadas de mostarda ben chei-

fias. Despois, bebia un enorme grolo de
vifio branco para se aliviar os riles. Logo
xantaba —consonte a estacion— vianda a
fartar, e s6 paraba de comer cando o
ventre lle tiraba.

En beber non tifa final nin canon,
pois el dicia que os limites e os marcos
do beber eran cando a cortiza das pan-
tufas de quen bebia inchaba medio pé
de altura.

(1) De Fontainebleau.

(2) "E vano que vos ergades antes do
que a luz". Esta frase empregabase tradicio-
nalmente como chufa, dandolle outro sentido
distinto do que tina orixinalmente. Compre
sinalar que os nosos devanceiros erguianse
moi cedino.

(3) Pano de la grosa que, ao primeiro,
faciase na Frisia, zona dos Paises Baixos.

(4) Almain, como figura no texto orixinal,
foi un tedlogo do século XVI, mais a intencion
principal de Rabelais de facer un xogo de
palabras con "le main" (a man), fai que adap-
temos o nome.

(5) Carne que se asaba a grella, enriba
das brasas.

(6) A hora prima (as 6 da manan) toma-
banse nos mosteiros estas sopas, con moita
tallada de pan nelas.

(7) "De onde ven o verso". Rabelais
modifica un vello refran que dicia: "Erguerse
cedo non é bon sinal, chegar a punto € o
mais cabal".

(8) Envolveito coma o paxaro nas suas
plumas.

(9) Capelan que dirixia as oracions dos
nobres. O '"libro das horas" era o breviario,
que incluia as oracions para cada hora cano-
nica. Alguns destes breviarios estaban ilus-
trados con fermosas miniaturas iluminadas
en cor, coma o célebre "As moi ricas horas do
duque de Berry", do século XV.

(10) Saint Claude, vila da rexion do
Jura, perto de Suiza, era conecida pola cali-
dade dos seus obxectos en madeira tornea-
dos.

(11) O que ven sendo a cabeza.

(12) Terencio, na sua peza o Eunuco
(Acto V).
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Os xogos de Gargantua

Despois, rillando pesadamente un

anaco de gracias(1), lavaba as mans con
vino fresco(@), esgarabellaba os dentes
cun pezufo de porco e parolaba leda-
mente cos seus. Despois, estendido o
tapete verde(3), despregaban un eito de
cartas e dados e unha chea de tabolei-
ros. Ali xogaba(®)

ao fluxo,

a prima,

ao capote,

arapa,

ao triunfo,

a Picardia,

ao cen,

ao espinento,

a desgraciada,

ao roubado,

ao pasa-dez,

ao trinta e un,

a parellas e series,

aos trescentos,

ao desgraciado,

a condenada,

a carta virada,

ao malcontento,

ao lansquenete,

ao cucd,

a quen ten, que fale,

a pilla, nada, xoga,
fora,

ao casamento,

ao teno,

a opinion,

a o que fai oun,
faino o outro,

a serie,

as lucas,

ao tarot,

a galo verde,
0 que gana, perde,

ao corneado,

ao tormento,

ao remonte,

ao glic,

aos honores,

a morra,

ao xadrez,

ao raposo,

a raia dos caxatos,

as vacas,

a branca,

as sortes,

aos tres dados,

as taboas,

a matracola,

ao zapateiro,

aren,

ao manino,

ao tric-trac,

a todas taboas,

as taboas baixadas,
ao arrenego,

ao forzado,

as damas,

ao tato,

a primus, secundus,
ao pe do outeiro,
.ao coito,

ao truco,

a pares ou non,
acara ou cruz,

as tabas,

a chuca,

a bola,

ao zoqueiro,

ao moucho,

ao aloumino da lebre,

ao tiroliro,

a porquino vai
dediante,

as pegas,

acorna,

ao boi de Antroido,

a curuxa,

adar sen rir,

a picotear,

a desterrar o burro,

a jei, pecicas!

a arre borriquino,

a agora séntome,

a barba de oribus,

ao pitelo,

atira o espeto,

ao bota-foira,

a compadre,
présteme o seu
saco,

ao collon de
carneiro,

ao bota-fora,

aos figos de
Marsella,

ao couto,

as chaves,

a jei, arqueiro!,

a esfolar o raposo,

a rastra,

ao gancho da senora,

a vender a avea,

a soprar o carbon,

a aceiteira,

ao xuez vivo e o
Xxuez morto,

a tirar os ferros
do forno,

ao aldeano falso,

aos paspallasinos,

ao cortesano
chepudo,

a San lopado,

a pincha fungos,

ao pino,

ao tapacus,

ao triori,

aos buratos,

a porca,

a ventre contra
ventre,

a comba,

a varina,

ao pello,

atameén eu son,

a apagar velas co
nariz,

aos bolos,

a chamada

a bola plana,

ao abellon,

a pica en Roma,

a rillamerda.

a Angenart,

a bola corta,

agrega,

a engrunada,

as olas,

ao meu desexo,

a pamponella,

aos esparexidos,

a palla corta,

ao pyrevollet,

ao tule,

ao piquete,

a loteria,

ao furon,

a seguida,

ao castelino,

aringleira,

a fochina,

ao roncador,

ao trompo,

ao peon,

as tebras,

ao pasmon,

a pelota,

a lanzadeira,

ao nadegueiro,

a peneira,

a San Cosme,
vénote adorar,

ao escarabello negro,

a pilleivos sen verde,

a finalmente vaise a
Coresma,

ao carballo esgallado,

ao cabalo afundido,

ao rabino do lobo,

ao peido na cara,

a Guillermo, daca
a mina lanza,

a randeeira,

ao palleiro,

ao bidueiro,

a mosca,

a mima, mima, boi,

as conversas,

as nove mans,

a alabarda,

as pontes caidas,

a pita,

a choia,

a rolla con plumas,

a pita cega,

a atina-mollos,

a moscarda,

ao sapo,

a moca,

ao pison,

ao emboca-bola,

as rainas,

aos oficios,

a serra compadre,
serra comadre,

ao pinote,
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a mala morte,

as cotoveladas,

a lavar a cofia da
senora,

ao bortel,

a sementar a avea,

ao larpan,

ao molinete,

a defendo,

a viravolta

ao batecu,

ao labrador,

a curuxa,

aos minatos
enrabiados,

ao bicho morto,

a sube, sube,
pola escada,

ao porquino matado,

ao cu salgado,

ao pombino,

ao terceiro,

ao fachico,

ao salto do mato,

a cruzar,

as escondidas,

a pataco, bolsa no cu.,

ao nifio da tartarana,

as apandas,

a figa,

as peidorradas,

a apilar-mostarda,

a cambos,

a recaida,

ao dardo,

ao touro por riba do
mouro,

agralla,

ao grou,

a tallada,

as narigadas,

as labercas.

as cotenadas

Logo de ter xogado moito e pasa-
do, peneirado e borteado o tempo, com-
pria beber un pouquino (eran vintecinco
canados por home) e, coa mesma, des-
pois de banquete fa estenderse nun bon
banco, ou en pleno leito, e dormir duas
ou tres horas sen pensar nin dicir mal
ningun.

Desque acordaba, sacudia un pou-
co as orellas. Entrementres, traguian
vifo fresco e bebia mellor do ca nunca.

Ponocrates advertiulle que era
unha mala dieta beber asi despois de
dormir.

—Esa é a verdadeira vida dos
Padres —respondeu Gargantia— porque
eu durmo salgado por natureza, e a dor-
mida véleme tanto coma xamoén(5).

Despois comenzaba a estudiar un
pouco e a botar rosarios adiante e, para
os enviar mellor, subia enriba dunha
mula vella que servira a nove reis.

Asi, coa boca fungando e a cabeza
abanenando, fa ver pillar algun coello
nas redes.

A volta trasladabase a cocina para
saber que asado habia no espeto.

iE ceaba moi ben, asegurovolo! E
de grado convidaba a alguns bebedores
seus vecihos cos que, bebendo a pracer,
pufanse a relatar contos, dende os
vellos ate os novos. Entre outros tina
como domésticos aos sefnores de Le
Fou, de Gourville, de Grignault e de
Marigny(6).

Logo de cear, chegaban os fermo-
sos Evanxeos de madeira, € dicir, tabo-
leiros a eito(?) ou o fermoso fluxo "Un,
dous, tres" ou "A todos os envites""8),
para abreviar, ou ben ian ver as mozas
do arredor je vena pequenos banquetes
entre colacion e trascolacion! Despois,
durmia a reo ate o outro dia as oito.

(1) Despois de xantar, Gargantua dalle
as gracias a Deus, mais faino refungando.
seguramente a causa da pesadez da comida
e da cantidade de vifio bebido. Ese xeito de
rezar é o de alguén que esta a rillar lenta-
mente unha codia dura.

(2) Seguramente pola mesma razon
anterior, parte do vifio que bebia cairalle a
Gargantua polas mans.

(3) O que se emprega para pousar
derriba, cartas, dados e outros elementos no
X0go.

(4) Entre os 218 xogos que Rabelais
enumera, hainos identificados e sen identifi-
car ate agora. Neste caso, traducimos direc-
tamente o nome, cando € posible, interpreta-
molo, cando non é moi seguro o seu
significado, ou simplemente facemos unha
adaptacion fonética. A lista recolle xogos de
todo tipo (de cartas, de taboleiros, de habili-
dade, de persecucion, de equilibrio, de pelo-
ta, de imitacion de oficios, traballos domésti-
cos ou labores agricolas, etc.). Boa parte
deles son comprensibles pola sua denomina-
cion e moitos chegaron ate os nosos dias. No
caso de teren nome galego, téemolo utilizado
(caso do xadrez, a raia dos caxatos, o coito,
o truco, as tabas, a chura, o couto, os bolos,
a pamponella, o tulé, o trompo, o
peon, as apandas, a pita cega, as escondi-
das, o touro por riba do mouro, etc.). As
veces, a traduccion da denominacion orixinal
podenos lembrar o nome galego dalgtns
X0gos sen que sexan os mesmos (caso do
cen, as chaves, a porca, o abellon, efc.).

O famoso cadro de Brueghel "Xogos de
nenos", ainda que reducido a unha sesente-
na, forma unha belida composicion na que
podemos reconiecer moitos dos xogos enu-
merados por Rabelais.

(5) Os monxes benedictinos, ao que se
erguian da mesa, ian ler un episodio da
"Vitae Patrum" (Vidas dos Padres da Igrexa)
e, despois deste exercicio, ian ao refectorio
beber un grolo para se refrescaren a gorxa.
Gargantua, despois de botar a sesta, bebe
tamén, coma os benedictinos depois de
leren; para canto mais que tifia un "sono sal-
gado" que lle producia tanta sede coma se
tivera comido xamon.

(6) Nomes todos de familias nobres
existentes na época. Algun membro delas foi
doméstico de Francisco I.°.

(7) Os taboleiros pregabanse e abrian-
se despois coma libros.

(8) O primeiro € un xogo de cartas no
que se vai arriscando pouquechino a pouco.
O segundo é un xeito de xogar arriscando
todo de cada vez.

A traduccion é de
Enrique Harguindey Banet.
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o estado da lingua

UNHA EXPLICACION PREVIA

Este traballo ten a sua pequena historia
e creo que € mester contala previamente, se
se quere entender dun xeito pleno o seu sen-
tido. A historia é a seguinte:

Como moita xente lembrara, Nova
Escola Galega propiciou, coa publicacion do
documento "Un modelo de normalizacién lin-
glistica para o sistema educativo galego" e a
celebracion das "2.? Xornadas de Normaliza-
cion Lingliistica", o inicio dun traballo en
comun entre a maioria das organizacions
sociais e educativas interesadas no tema
(dende o ICE da Universidade ata a Mesa
pola Normalizacion Lingdiistica, pasando por
organizacions pedagoxicas, sindicatos, parti-
dos, Instituto da Lingua Galega e un longo
etc.). Ese traballo en comun culminou coa
elaboracion dun documento de sintese, titula-
do "Modelo de normalizacion linguistica para
o ensino" (ver "Revista Galega de Educa-
cion”, n.° 10, paxs. 53-57).

O venres 30 de xuno foi presentado ese
documento 6 Conselleiro de Educacion e o
Director Xeral de Politica Linglistica, asi
como s medios de comunicacion en xeral.” —

O sabado seguinte, 1 de xullo. eu
erguinme cedo —que o dia invitaba a iso— e
fun ata o quiosco, onde merquei, entre outras
cousas, un exemplar de "La Voz de Galicia".
Na seccion Galicia, en paxina impar e a tres
columnas, vina recollida a noticia da presen-
tacion do dia anterior, co titular "Veinte orga-
nizaciones presentan un modelo para norma-
lizar el gallego en la ensenanza" e cun —na
mina opinion— acertado resume do funda-
mental do documento.

Pero, xusto debaixo, e tamén a tres
columnas, aparecia a seccion "El mirador”,
de Carlos Luis Rodriguez, co titular "Los
experimentos, en el laboratorio". De feito, as
duas cousas —a noticia e o comentario— vifan
formando un todo, unificadas polo recadro
que as englobaba.

A mina reaccion inmediata foi de abraio.
Non s6 pola ubicacion material da seccion "El
mirador", senon e sobre todo polo contido da
mesma. Pareceume que aquilo precisaba
dunha resposta urxente e, coa mesma, volvin
para a mina casa. Puxenme diante do orde-
nador e, nunha redaccion apresurada (como
ben ha notar quen o lea a continuacion), xa
que tentaba que aparecese publicado 6 dia
seguinte, elaborei o escrito que aqui se publi-
ca, baixo ese titulo de Eppur, si muove!,
tomado prestado de Galileo Galilei.

Sobre as catro da tarde estaba eu na
redaccion de "La Voz de Galicia" de Ferrol,
pregandolle 6 Delegado que transmitise o
artigo, acompanado dunha carta persoal o
Director. Nesa carta eu plantexaba, segundo
vexo agora, unhas excesivas pretensions:
pedia que o meu traballo aparecese non
como unha "Carta o Director", senon no apar-
tado de "Colaboracions". O Delegado de "La
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Voz" en Ferrol, fixome notar que eu non era
un colaborador habitual do xornal, polo que
en principio dudaba da eficacia da mina peti-
cion, e que, por riba, o traballo era inusual-
mente longo (o cal é ben certo). De calquera
xeito, e diante da mina insistencia, accedeu
amablemente a envialo a redaccion central
de A Coruna.

O traballo non apareceu publicado, e
penso que con razon. E longo de mais para
un xornal e probablemente o seu lugar axei-
tado fose o espacio de "Cartas 6 Director",
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polo que a mina pretension de publicalo como
colaboracion debeu parecer excesiva.

De calquera xeito, os companeiros da
R.G. de E. ofrécenme agora a oportunidade
de publicalo e, como creo que algunha vali-
dez segue tendo, velaqui aparece. Reitero,
unha vez mais, as disculpas 0s seus lectores.
De estar escrito para a revista, precisaria
duns razonamentos mais demorados, doutras
argumentacions mellor desenvolvidas e da
imprescindible Bibliografia complementaria.
Pero, enton, xa seria outro traballo.



EPPUR, SI MUOVE!

Xa é sabido que diante de calquera
iniciativa social, por minima que sexa,
que tena como obxectivo avanzar no
proceso de normalizacion linglistica do
noso pais, cabe esperar a continuacion
0 conseguinte comentario opositor de
Carlos Luis Rodriguez. E este unha rela-
cion de causa—efecto que, polo de ago-
ra, se cumpre inexorablemente.

Asi, non resulta estrano comprobar
como, diante da presentacion publica,
por parte dun conxunto de organiza-
cions, dun modelo de normalizacién lin-
glistica para o sistema educativo de
Galicia, a resposta de CLR apareceu
hoxe con toda puntualidade.

No seu traballo ("Los experimentos,
en el laboratorio". 1-7-89), CLR aplica o
mesmo esquema que adoita usar nos
artigos referidos a este tema, utilizando
argumentos xa repetidos noutras oca-
siéns (quizais o0 Unico novo sexa un cer-
to apaixonamento engadido). Todo isto
non deixaria de ter mais que unha
importancia relativa se non fose porque
as argumentacions que o cronista nos
ofrece son un bo resume das posicions
que sobre este tema ten un sector da
nosa sociedade. Que, por outra banda,
son case as Unicas que aparecen perio-
dicamente recollidas nos medios de
comunicacion galegos. E dado que, ade-
mais, son opinions que amparandose
nunha aparente loxica democratica aga-
chan unha dramatica vision totalitaria,
paga a pena deterse a comentar e con-
traargumentar algunhas delas.

E permitaseme, no meu comenta-
rio, empezar polo final. CLR remata o
seu traballo invitando 6s que desexan a
normalizacion linglistica no ensino a
facer reservas indias (perdon, ikastolas)
nas que se escolarice 6s nenos e nenas
qgue asi o desexen e se lles dea unha
educacion diferente.

Esquece CLR duas cousas que non
e licito ocultar: a primeira é que, como
todo o mundo sabe, as ikastolas naceron
no Pais Vasco diante dunha realidade
lexislativa, a da dictadura de Franco, que
ignoraba os dereitos linguisticos do pais.
Nesa situacion era desexable e mesmo
imprescindible a solucion das ikastolas.
Pero co advenemento da democracia e o
conseguinte cambio lexislativo, no que
aparece xa o euskera considerado como
o idioma propio da comunidade, co-ofi-
cial co castelan, as ikastolas inician o
|6xico proceso, xa practicamente culmi-
nado, de integracion na rede educativa
publica vasca, na escola de todos. A
segunda, é que a solucion das reservas
indias (perdon, ikastolas) que CLR nos

ofrece, é xusto o contrario do obxectivo
—penso que irrenunciable nunha socieda-
de democratica— de conseguir un siste-
ma educativo socialmente integrador,
que permita acoller no seu seo a totalida-
de da poboacién. Algo que —e convén
non esquecelo— forma parte dos obxecti-
vos basicos que pretende a futura e
esperanzadora Reforma do Sistema
Educativo que se avecina.

Pero entremos xa no fundamental
das argumentacions: indica CLR que a
normalizacién hai que facela con liberda-
de e que a democracia € respeitar
escrupulosamente a vontade da xente.
Non teria eu nada que obxectar a esa
declaracion de principios, que comparto,
pero si as conclusions interesadas que
CLR deduce. Porque, e aplicando os
seus mesmos razoamentos ¢ tema da
fiscalidade, por exemplo, haberia que
defender que, en aras da sacrosanta
liberdade individual, quedase 6 arbitrio
de cada quen o pagar ou non os impos-
tos correspondentes.

E de "abecé" lembrar que, en
democracia, 0s nosos representantes
legais fan as leis —conxugando a defen-
sa do ben comun coa defensa das liber-
dades individuais— e que esas leis nos
obrigan a todos. Unha vez lembrado
isto, € o momento de afirmar que o
modelo de normalizacién linglistica para
o sistema educativo galego que vén de
se presentar non € mais que o comple-
mento rigoroso e imprescindible da nosa
lexislacion basica en materia linglistica,
como explico a continuacion.

Como se lembrara, en xufio do 83 o
Parlamento de Galicia aprobou, por una-
nimidade de todalas forzas politicas pre-
sentes no mesmo (poucas Leis poden
exhibi-lo mesmo aval), a Lei de Normali-
zacion Linglistica. Nela dise, entre
outras cousas, que "A lingua propia de
Galicia € o galego" e que "As autorida-
des educativas da Comunidade Autono-
ma garantizaran que 6 remate dos ciclos
en que o ensino do galego € obrigatorio,
os alumnos conezan este, nos seus
niveis oral e escrito, en igualdade co
castelan".

E dicir, que cousas que CLR parece
interesado en atribuir a grupos minorita-
rios, estan nunha Lei basica da nosa
Autonomia. Convén lembrar isto, porque
axudara a entender todo o que direi a
continuacion.

Asi, se de verdade se quere levar a
practica o que se di na Lei de Normaliza-
ciéon, que os alumnos 6 remate dos
ciclos en que o ensino do galego € obri-
gatorio postan unha competencia seme-
llante nas duas linguas oficiais da comu-
nidade (o que, por certo, € unha

condicion previa imprescindible para
que, como di CLR, logo cada quen "pue-
da expresarse en gallego o castellano
segun su real gana"), € preciso que o
tratamento das duas linguas no ensino
experimente unha radical transforma-
cion. Porque hoxe, tanto dende as apor-
tacions cientificas da sociolinglistica
como dende a experiencia que xa leva-
mos, estamos en condicions de afirma-lo
que é unha evidencia: que, dada a desi-
gual consideracion social das duas lin-
guas oficiais e dado o tratamento dese-
quilibrado que tenen no sistema
educativo, a practica totalidade dos
nosos alumnos saen cunha competencia
en galego ben alonxada da que acadan
en castelan. Consecuencia loxica, entre
outras cousas, do caracter subordenado
que hoxe ten a lingua galega nos nosos
centros de ensino.

Podera gustarlle a alguns esta
situacion (incluso existen nucleos minori-
tarios 0s que lles parece excesiva), pero
o certo & que vai contra a letra e o espi-
rito da Lei de Normalizacion; asi, ade-
mais de inxusta, hai que afirmar con
contundencia que € contraria a legalida-
de vixente.

Porque resulta evidente que (e isto
sabeno ben, por exemplo, as mulleres,
cando piden que para chegar a unha
real equiparacion social co home é pre-
ciso un conxunto de medidas favorece-
doras, que servan de contrapeso a desi-
gual situacion social de partida), se se
quere que o mandato da Lei de Normali-
zacién se cumpra, é preciso un forte
incremento non do ensino do galego
(que tameén) senon da utilizacion do
galego como lingua vehicular no ensino.
E dicir, € preciso un ensino en galego.
Isto, ainda que a CLR lle pareza, intere-
sadamente, un ataque a liberdade, é
unha medida imprescindible para acada-
la auténtica liberdade (o mesmo que, por
continuar co simil de antes, non € un
ataque a liberdade o facer que paguen
mais impostos 0s que mais tenen, senon
un imprescindible mecanismo redistribu-
tivo necesario para acadar unha socie-
dade mais libre e mais xusta).

Isto leva & aparente paradoxa (s6
aparente, como agora explicarei) de
que, xustamente nos ambitos castelan-
falantes € onde resulta mais preciso e
urxente o ensino en galego, como unica
via para conseguir que, sen perder nada
da sua competencia en castelan, acaden
unha real e plena competencia en gale-
go que lles permita logo, se asi o dese-
xan (velai a auténtica liberdade), a sua
utilizacion social.

Asi, cando CLR pide que non se
fagan experimentos, alguén lle debera
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facer chegar un manual basico dos
avances cientificos da sociolingtistica
no ultimo cuarto de século, para que asi
conecese, por exemplo, os imprescindi-
bles traballos —tedricos e practicos— do
canadiense Wallace Lambert, que deron
lugar 6s programas de inmersion, hoxe
amplamente extendidos en comunida-
des linguisticas con situacions analogas
4 nosa, e que se estan a implantar con
éxito, sen ir mais lonxe, en Cataluna.

E 6s que aducen, como fai CLR,
qgue iso € o mesmo que cando en tem-
pos de Franco se lles impuna o castelan
0s galego-falantes, hai que lles dicir que,
sendo dous procesos que aparentemen-
te se poden asemellar, son radicalmente
diferentes. Un proceso (ensinar en cas-
telan 6s galego-falantes) conécese co
nome de submersién e conduce 6 semi-
lingliismo (ou sexa, non ter competencia
plena en ningunha das linguas). O outro
proceso (ensinarlle en galego ¢s caste-
lan falantes) conécese co nome de
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inmersion e conduce a que os individuos
acaden unha plena competencia bilin-
gle. Diferencia que ven motivada pola
situacion diglosica que define e explica a
situacion social das duas linguas pre-
sentes no noso pais.

Coa avantaxe engadida de que en
Galicia todo é mais doado xa que, en
maior ou menor medida, toda a poboa-
cion ten alomenos unha competencia
pasiva en galego, non so pola proximi-
dade linglistica entre galego e castelan
senén porque ademais resulta dificil ato-
par persoas que non tivesen a seus pais
ou a seus avos como galego-falantes. E
a proba de que todo € mais doado esta
nas multiples experiencias que nestes
anos se desenvolveron en numerosos
lugares de Galicia, con resultados satis-
factorios. Todo isto, que € o ABC da
sociolinglistica, pode resultar estrano e
ata chocante nun pais coma o noso, no
gue non hai unha seria asuncion do pro-
blema nin, como consecuencia, o

MARGA SAMPAIO

imprescindible cohecemento necesario
para resolvelo; inda que, iso si, todo o
mundo se sinta asistido co pleno dereito
a pontificar. O que me fai lembrar, como
asociacion inevitable, un excelente tra-
ballo de Mario Bunge, aparecido hai
poucos dias nestas mesmas paxinas, e
no que se recollia un estudio recente
publicado na norteamericana revista
"Science", no que se afirmaba que, por
exemplo, as duas terceiras partes dos
cidadans britanicos adultos crian que o
Sol xiraba 6 redor da Terra e non ¢ revés
que, como sabemos, é o verdadeiro.

Asi, podera CLR seguir dicindo e
defendendo que o Sol xira 6 redor da
Terra. Pero a nés (0 mesmo que a esa
minoria de britanicos que saben que € a
Terra a que xira 6 redor do Sol) non nes
queda outra saida que, como Galileo
diante do tribunal da Inquisicion, dicir
unha vez mais: "Eppur, si muove!".

A.FP.



experiencias

Intercambio escolar cun centro da

A ARTICULACION DO
INTERCAMBIO

A realizacion do emparellamento co
"College Jules Ferry", iniciouse a partir
dos datos fornecidos polos servicios cul-
turais da embaixada de Francia, e culmi-
nouse logo por medio do contacto direc-
to entre os dous centros escolares,
mercede 6 bo entendemento entre
ambalas duas partes e a vontade de
mutua cooperacion.

Non foi obstaculo serio —como logo
quedou patente 6 longo do intercam-
bio— a diferencia de idades (un ou dous
anos) que a disimetria dos sistemas
escolares dun e outro pais implica cando
o intercambio se realiza entre un "Colle-
ge" e un centro de B.U.P.

O noso proxecto mereceu a conce-
sion dunha axuda prevista pola O.M. do
30 de Setembro de 1985.

O intercambio tivo a virtude de
facernos ver ata que punto o intercambio
escolar, nunha localidade pequena polo
menos, non pode nin debe circunscribir-
se 6 ambito académico, e moito menos
0 ambito estricto do seminario: non sé
se lle privaria da sua capacidade para
crear vinculos e suscitar actividades
paralelas, senon que se lle deixaria
practicamente en precario.

Por iso unha parte importante do
labor preliminar estivo dirixido a estudiar
formas de participacion e colaboracion
no desenvolvemento do intercambio,
tanto no ambito da comunidade escolar
como a nivel cidadan.

Precisar de xeito concreto cantos e
cales son os alumnos que han de des-
prazarse e recibir a alguén na sta casa
supuxo tamén outro tema a solventar:
foi preciso vence-los prexuizos de moi-
tos dos pais, facéndolles saber en que
consiste o intercambio, as vantaxes e a
ocasion que para os seus fillos supon...

"Banlieu" Parisina

Lourdes Andrade Olivié
C.H. Bacharelato Negreira

Neste artigo exponse o intercambio realizado polo Seminario de Francés do Colexio Homologado
de Bacharelato de Negreira co "Collége Jules Ferry" da localidade de Maisons-Alfrot, situada na
area metropolitana de Paris.
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Non sempre se ten éxito: en primei-
ro lugar no medio rural é dificil xuntar 6s
pais para falarlles directamente. En
segundo lugar estan dous argumentos
de peso para os pais: 0 tema econémico
e a perda de clases, concepto este Uulti-
mo que eles non adoitan entender como
relativo.

Hai tamén algunhas reservas men-
tais e que, a medida que a experiencia
se repite con éxito van perdendo vixen-
cia: o temor a "saida 6 estranxeiro" e o
temor a non poder ofrecer un aloxamen-
to e unha acollida dignas 6 correspon-
dente. Sentimento que proba o alto sen-
so da hospitalidade que tefien as nosas
xentes, pero que resulta, en xeral, tan
infundado como o anterior.

Unha vez feito isto, as actividades
vencelladas 6 intercambio tefien unha
secuencia léxica e temporal que com-
prende tres fases ou momentos: as acti-
vidades preparatorias, a realizacion do
intercambio e, por ultimo, as actividades
do balanzo subseguintes 6 mesmo.

O TRABALLO PREPARATORIO

Unha vez que no mes de Novem-
bro tivemos constancia da aceptacion do
intercambio por parte do "College Jules
Ferry" procedemos a abrir dous tipos de
vias de aproximacién 6s nosos obxecti-
VOS:

a) Un campo de traballo interdisci-
plinar sobre a investigacion do propio
entorno e aberto a colaboracion doutros
seminarios.

b) Un proceso de intercambio de
informacién co colexio francés vencella-
do no fundamental és diversos aspectos
do noso traballo, anque referido natural-
mente 6 seu propio entorno. Asi obtive-
mos un material que nos foi de grande
utilidade para proxecta-lo noso traballo
ali, 6 tempo que nos permitiu unha pri-
meira aproximacion.

Para o desenvolvemento desta
tarefa desefiamos, coa participacion dos
propios alumnos, unha serie de equipos
de traballo vencellados as distintas
areas tematicas, que previamente defini-
mos dentro do conxunto do labor a levar
adiante.

A mina pretension nese senso foi
gue tédolos alumnos de francés se sen-
tisen implicados xa directa ou indirecta-
mente no intercambio e colaborasen no
seu desenvolvemento.

Evidentemente, toda esta dinamica
creaba un clima favorable 6 desenvolve-
mento de contactos persoais entre os
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alumnos dun e outro centro, que procu-
rei estimular por todolos medios.

A REALIZACION DO
INTERCAMBIO: ASPECTOS
BASICOS

Esta féra de lugar unha descricion
pormenorizada das actividades realiza-
das tanto na nosa estadia en Maisons-
Alfort como durante a recepcion en
Negreira dos nosos correspondentes.

Por iso, e porque cada intercambio
reviste caracteristicas propias, remitirei-
me a enunciar aquelas situaciéns que
son comuns a calquera deles:

1.—A insercion de cada alumno na
familia do seu correspondente, que vén
precedida dunha informacion e uns con-
tactos destinados a facilita-lo encontro.

Co obxecto de reforza-lo necesario
achegamento, procuramos sempre ini-
cia-la estadia nun fin de semana, de xei-
to que poda producirse de contado nun
dia de convivencia familiar amplo e dis-
tendido.

Non sempre, por razons diversas, o
encaixe no ambito familiar resulta doado
ou plenamente exitoso, o que obriga 6s
profesores responsables dun e outro
grupo a manter unha mediacién que per-
mita salvar en ultimo extremo as diferen-
cias.

2.—A integracion a nivel grupo é
outra das cuestions vitais para o éxito do
intercambio: a barreira do idioma, a
maior proximidade dos membros de
cada grupo entre si, tenden a favorecer
tendencias illacionistas que, de ir adian-
te, deixan o intercambio en mera viaxe
turistica.

Por iso € importante o papel do que
chamaremos "acontecementos colecti-
vos": encontros deportivos amistosos,
excursions e/ou xantares colectivos, nos
que se comparten canciéns, anécdotas
e chistes. E moi en particular as festas e
"soirée danzantes" que son factores moi
poderosos de desinhibicion, e de esta-
blecemento de contactos "vis a vis", de
cofiecemento e simpatia cara és outros,
dos seus gustos e afeccions.

3.-0 conecemento do entorno, non
so escolar, é indubidablemente un com-
plemento cultural ineludible nun inter-
cambio: visitas a lugares de interese his-
térico, artistico ou natural por unha
banda, recepcions (por exemplo da
Alcaldia), charlas e entrevistas por outra,
constitien os medios para tal conece-
mento.

Evidentemente, o contido de cada
unha destas actividades definimolo, polo

gue respeita 0s contactos co medio
social, en funcién dos obxectivos e pro-
xectos de traballo establecidos (bateria
de preguntas, etc...).

Nesta lina, procuramos que 0s
alumnos recollesen informacion e rexis-
trasen aquelas observacions que no seu
entorno fosen de interese, non so inter-
sandolles por isto senén tamén propor-
cionandolles as orientacions precisas.

UN INTENTO DE AVALIACION

Se houbese que destacar algo dos
resultados dunha experiencia como a
que vimos exponendo, ademais do seu
caracter positivo, eu destacaria a sua
complexidade, froito das diversas ver-
tentes que nos presenta.

1. No seu caracter académico-for-
mativo, o traballo de investigacion reali-
zado a través do intercambio constituiu
unha ocasién para desenvolve-lo habito
do traballo en equipo e un estimulo para
o traballo interdisciplinar asi como para
que os alumnos se entrenasen no mane-
x0 das técnicas de investigaciéon aplica-
das 6 propio entorno.

En relacion co conecemento do
noso entorno, a recepcion dos nosos
correspondentes, levou 6s nosos alum-
nos a visitar e descubrir con eles puntos
e lugares de interese da nosa xeografia
e do noso patrimonio cultural ata enton
ignorados.

Mais ainda, para aqueles que foron
recibidos ademais en Maisons-Alfort, a
experiencia do alleo deulles habitos de
observacion e elementos de referencia
para valora-lo propio e aprender a esti-
malo.

Mencion aparte merece canto se
refire a aprendizaxe da lingua francesa:
a aproximaciéon non so intelectual e
practica senén afectiva que se deriva do
uso convivencial da lingua, produciu en
moitos casos un cambio - traducido nun-
ha forte motivacion cara ela.

Polo demais, o intercambio consti-
tue a forma optima de potenciar unha
aprendizaxe baseada antes no uso da
lingua ca no seu cofecemento gramati-
cal, en lina coas preferencias pedagoxi-
cas do momento.

2. No seu caracter persoal e fami-
liar, o intercambio crea situacions nas
que entran en xogo e se reforzan valo-
res como o espirito cooperativo, a capa-
cidade para relacionarse cos demais, a
aceptacion do diferente, o sentido da
responsabilidade...

Obviamente, o intercambio favore-
ce a superacion de prexuizos localistas
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e a adquisicion polos xoves dun espirito
mais aberto e cosmopolita, sen menos-
cabo da propia identidade cultural.

En canto as familias dos alumnos
que participan no intercambio constituiu
un motivo mais para vencellarse a
comunidade escolar e unha ocasion
para un maior achegamento 6 mundo
dos xoves.

3. Finalmente, como xerador de
vinculos e, habitos de relacion, o inter-
cambio trascende a dinamica escolar
que o xerou.

No ambito privado, non s6 déronse
amistades e novos contactos entre os
alumnos dun e outro centro, senén mes-
mo a relacions entre algunhas familias
participantes.

No eido institucional e publico pro-
piciou o intercambio de agasallos e men-
saxes de fraternidade e respeto entre os
concellos nos que estan ubicados os
centros.

Na mesma lifa, anque modesta, o
intercambio fai unha contribuciéon mais a
construccion dun mundo e en particular
dunha Europa mais solidaria e menos
allea 6s seus propios cidadans.

L.A.O.

O DESENVOLVEMENTO DO INTERCAMBIO

1.-Aspectos organizativos. O concepto clave nun intercambio no que compre harmo-
nizar tempos, vontades, ocupacions, situacions diversas de persoas e grupos, é sen dubida
coordinacion, e non hai tal sen programacion e informacion.

Asi, elaborouse un programa de actividades que tina por obxecto non sé evita-lo con-
fusionismo da improvisacion, senon tamén dar & estadia do intercambio unha certa dinami-
ca que favorecese a sua culminacion exitosa no senso que quedou indicado.

Este programa, entregado a todos e cada un dos correspondentes e familias, serviu
de base para acadar un nivel de informacion axeitado e un conecemento puntual dos pasos
a dar. Situacion que supon un dobre valor:

a) Permite 6s pais e familiares saber ata onde chegan as obrigas e compromisos que
asumen e organizarse consonte con eles.

b) Fai que os alumnos tenan presente o senso e o caracter de actividade formativa co
que deben asumi-la sua participacion no intercambio, que alguns tenden a vivir como unha
experiencia pasiva e ociosa.

Evidentemente, a existencia dun programa non impediu que existesen algunhas cir-
cunstancias imprevisibles nas que, igual que coa aplicacion do programa, puxose especial-
mente de manifesto a importancia do bo entendemento e o espirito de colaboracion dos
responsables de ambolos dous grupos.

2.-A estadia en Maisons-Alfort: aquilo que custa, deixou pegada, e son xustamente
aqueles aspectos que esixiron un maior esforzo 6s alumnos, pero, polo mesmo, enrique-
ceulles dun xeito mais directo, os que quixera destacar da nosa visita.

En primeiro lugar, os alumnos tiveron que acomodarse a un ambiente distinto do pro-
pio: un entorno heteroxeneo, cosmopolita e diverso, como corresponde a unha zona de
inmigracion, tan oposto 0 que é unha localidade como Negreira.

En mais dunha ocasion o entorno familiar resultou ser, na relacion pais-fillos, mesmo
na sua propia configuracion, dunha concepcion distinta a habitual para o alumno. A propia
disposicion da casa, os usos e costumes domésticas, horarios, gastronomia, etc... esixiron
un esforzo de acomodacion —e por tanto de aprendizaxe— do que deron testemuna anécdo-
tas e comentarios dos propios alumnos.

E unha acomodacion xeralmente exitosa, pero que esixe 0 profesor responsable un
papel activo, que axude 6 alumno no seu esforzo de acomodacion, ou, en Ultimo extremo
lle faga comprende-la necesidade de asumi-la sua condicion de visitante, suxeito as limita-
cions propias dunha acollida familiar.

En segundo lugar —e unha vez mais a necesidade faise virtude— esta o uso inexcusa-
ble da lingua estranxeira. Necesidade que non deriva sO das circunstancias da vida en
familia sendn das gratificacions que o alumno atopa en comunicarse co correspondente e
0s seus companeiros e companeiras.

En apoio da capacidade motivadora do intercambio neste senso, chega con dicir que
alguns alumnos que eran virtualmente "mudos" en clase pasaron a dar mesmo mostras de
locuacidade, nun cambio tan rapido como inesperado.

3.-A recepcion en Negreira. Da recepcion dos nosos correspondentes —desenvolvida
sobre un programa de visitas e actos concertados de anteman— destacarei alguns feitos
que o intercambio tivo a virtude de concitar.

Primeiramente o desenvolvemento dunha serie de actividades extraescolares e festi-
vas os que o conxunto do centro implicouse no intercambio: recepcion, festival, competi-
cions deportivas, excursions e visitas culturais (coa participacion prioritaria dos alumnos de
francés), etc.

En segundo lugar, procuramos que co intercambio se materializase a idea de que a
vida do centro escolar non pode ser allea 6 acontecer socio-cultliral da localidade que o
acolle.

Asi, coa colaboracion dos medios locais de prensa, alcaldia, entidades publicas e pri-
vadas, ademais do eco que, de por si, o intercambio tivo nos medios xuvenis, cubriuse
sobradamente as aspiracions.

4.-Actividades de balanzo. O intercambio non se agotou certamente en canto que
experiencia directa e vivida. Un traballo organizado e cuns obxectivos definidos, produce
sempre unhas experiencias e un material sobre aspectos de civilizacion e outros.

A partir deste patrimonio acumulado emprendimos dous tipos de actividades:

a) Por unha banda a explotacion do material e as experiencias obtidas, na clase de
francés, 6 tempo que a conclusion do traballo emprendido.

b) Por outra, o desenvolvemento de actividades complementarias como unha exposi-
cion do material producido pola nosa visita a Maisons-Alfort e unha charla sobre a expe-
riencia no seu conxunto dirixida 6s pais, alumnos e entidades colaboradoras, completada
coa proxeccion de diapositivas. -

33




®

Un taller e museo de ciencia como
actividade extraescolar

INTRODUCCION

Os profesores de Fisica e Quimica,
cofecemos a crecente indiferencia que
amosan a meirande parte dos rapaces
polos feitos cientificos, (agas as suas
connotacions espectaculares), a pesar
de estaren en contacto diario con pro-
ductos que a Ciencia e a Técnica xeran,
sen que susciten neles a mais minima
fascinacion ou curiosidade; cando non
desprezo cara aqueloutros dispositivos
menos sofisticados do seu entorno fisico
baseados nos mesmos principios cienti-
ficos. Se a todo isto lle engadimos o
desinterese que crea a rotina xerada por
curriculos, programas, exames, avalia-
cions, etc..., o resultado € a apatia dos
alumnos e a conseguinte frustracion do
profesor ante a sua actitude, producindo
unha espiral que agudiza o problema.

Pensamos, que se lles deramos,
aos alumnos, a oportunidade de cons-
truir por eles mesmos aparellos sinxelos
e realizar experiencias atractivas, estas
actividades poderian resultarlles gratifi-
cantes, divertidas e motivadoras, que
lograrian captar o seu interese e serian
altamente educativas ao cambiar a sua
actitude respecto a Ciencia.

Guiados por esta idea e decididos a
rachar o "circulo vicioso" do desinterese,
escomenzamos, o curso 85/86, no |.B.
"X.T. Chivite" de Verin (Ourense) unha
experiencia de actividade extraescolar
—parella ao cambio metodoléxico que
tentabamos acadar nas horas lectivas—
na area de Fisica e Quimica, que se
desenvolveu en cursos posteriores nese
e noutros centros até hoxe.

O obxectivo fundamental da expe-
riencia extraescolar era a criacion dun
ambito de actividades ludicas e recreati-
vas, e a0 mesmo tempo cientificas e,
polo tanto, formativas. Coidamos que
lles axudarian, aos alumnos, a fomentar
a sua curiosidade e o seu desexo de
comprender ou satisfacer a stia necesi-
dade de construir os aparellos coas
suias propias mans. Deste xeito, compro-
barian a estreita relacion entre teoria e
practica, integrando asi a actividade
intelectiva e a manual, a Ciencia e a
Tecnoloxia. Servirianlles, tamén, tanto
para desenvolver a imaxinaciéon e o
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1.—Efecto Venturi: mentres se sople pola pallina de refresco, a lixeira bolina apartarase
a un lado e a outro, retornando unha e outra vez, sen caerse ao centro.

enxeNo ao resolver pequenos proble-
mas, como para ir criando habitos de
investigacion e de traballo individual e
en grupo. Ademais, como os froitos des-
ta actividade ian ser expostos publica-
mente, os alumnos acadarian a gratifica-
cién afectiva que supén a valoracién
social positiva do seu traballo.

Coas ideas bastante claras, e unha
vontade firme, xa s6 nos quedaba bauti-
zar a experiencia. Chamamoslle "Taller e
Museo da Ciencia" posto que este nome
reflexaba as caracteristicas do traballo
manual e criativo a par que o intelectual
e cientifico.

METODOLOXIA

Escomenzamos por realizar unha
pesquisa bibliografica a través de libros
(de divulgacion cientifica, de F. e Q.
recreativas, de H.? da Ciencia,...), revis-
tas (R.G. de E., C. de P.,, I. y C.,
N.R.E.M., etc.) e de catalogos de casas
comerciais e de material didactico e de
laboratorio.

Logo, os profesores, selecciona-
mos unha lista de experiencias e activi-
dades que mellor se adecuasen aos
nosos obxectivos, atendendo simulta-
neamente a criterios didacticos e motiva-
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2.—Vaso invertido con auga que non cae: situando unha tarxeta na boca do vaso e
invertindo este, a presion atmosférica soporta a auga do vaso, polo que non cae.

3.—Cordel que non arde na
chama: o cordel esta enrolado nun
aro de metal, que por ser mellor
conductor da calor absorbe a sua
maior parte evitando que o cordel
alcance a temperatura de ignicion.

dores, asi como a posibilidade practica
de realizacion con materiais e técnicas
de uso cotian.

Déuselles, aos alumnos, esa lista
cunha breve informacién do que consis-
tia cada experiencia e do seu grao de
dificultade, para que escollesen eles as
que lles parecen mais interesantes.
Orientduselles para que escomenzasen
realizando as mais sinxelas e logo fosen
aumentado a sua dificultade. Tamén se
lles permitiu escoller o xeito de traballo
que preferisen: individual ou en equipo.

A continuacion, utilizando a biblio-
grafia disponible, estudiaban os posibles
desenos alternativos, problemas técni-
cos que se plantexaban, etc... As veces,
0s propios alumnos melloraron moito os
desenos que atopaban na bibliografia,
facendo gala de grande enxefo e criati-
vidade. Confeccionaban logo, unha lista
do material preciso para a
realizacion da experiencia, botando man
dos existentes nos seus domicilios ou
dos do laboratorio do centro. En moitas
ocasions houbo que solventar con enxe-
no carencias de material axeitado e pro-
blemas de orde técnica xurdidos na
construccion.

Derradeiramente, realizaban e
experimentaban modificando partes do
seu desefno, optimizando as variables
que intervinan no fenomeno, ou ensaian-
do desenos alternativos, o que frecuen-
temente requeria buscar novas explica-
ciéns ou xustificacions.

Chegamos a realizar deste xeito
unha chea de experiencias e montaxes,
unhas 30, algunhas sinxelas (tipo exhibi-
cién) e outras mais complexas: auténti-
cas pequenas investigacions cientificas.

O MUSEO

Na "Semana das Letras Galegas",
e coincidindo coa Festa do Centro, orga-
nizabase unha exposicion con todas as
montaxes e experiencias realizadas: un
pequeno Museo da Ciencia no noso Ins-
tituto aberto a toda a vila.

Tentabamos que, por medio duns
carteis e paneis, 0s asistentes se senti-
sen impulsados a realizar as experien-
cias e se preguntasen por determinados
aspectos ou cuestions relacionados cos
experimentos. Foron os propios rapaces
0s que a desenaron e montaron, fixeron
os carteis anunciandoa, realizaron os
paneis, guiaban aos visitantes nas mani-
pulaciéns e ofrecian explicaciéns ou
axudaban a resolver incognitas.

A exposicion serviu, non s6 para
que a comunidade educativa recofnece-
se e valorase o traballo realizado polos
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alumnos e 0 noso propio, —coa conse-
guinte gratificacion persoal que isto con-
leva—, senoén, tamén para integrar ao
centro na vila e a ésta nas actividades
do centro. Asemade, queriamos demos-
trarlles aos companeiros mais reticentes,
que é posible facer as cousas de xeito
diferente, para asi atraelos e gahalos
para a causa do cambio metodoldxico,
didactico e curricular.

CONCLUSIONS

A valoracién da experiencia foi alta-
mente positiva. Non s6 por parte dos
visitantes & exposicion, senén tameén,
polos alumnos participantes, que curso a
curso ian aumentando, e mesmo polos
propios companeiros do Claustro que
aproveitaron a exposicion e algunhas
montaxes da mesma como recurso
didactico.

Xunto a estes efectos positivos da
experiencia, esta a enorme fonte de
aprendizaxe que resulta ser para o pro-
fesor que participa nela. Non s6 en can-
to a novos conecementos e habilidades
(de seu moi importantes), senén tamén,
en canto a sta propia motivacion e'a
relacion cos alumnos.

Esta € unha posible experiencia
mais. Hai outras: arqueoloxia cientifica,
realizacion de proxectos, dramatizacion
da vida de cientificos ilustres, etc. O
importante € aproveitar integramente as
posibilidades formativas da Ciencia. Nés
xa estamos pensando en ampliar a nosa
experiencia integrando outras areas e
disciplinas; intercambiando experiencias
con outros centros que xa fixesen ou
fagan actividades similares, establecer
concursos de ideas para os rapaces...

X.A.C/X.L.D.

4.—Termoelectricidade: o amperimetro
rexistra o paso de corrente ao quentar a
soldadura de dous metais diferentes.
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fonte de Heron (fig. 1) pilas con limons e patacas

sifon surtidor (fig. 2) experiencia de Oersted - aplicacions
experiencia de Plateau (fig. 3) termometro de frasco

ludion de Descatrtes (fig. 4) efecto Venturi - aplicacions

tornillo de Arquimedes (fig. 5) ferver auga con xelo

periscopio indicador "patateiro” de polaridade
caleidoscopio ovo flotante en disolucion salina
camara escura cordel que non arde na chama

reloxio de auga-frasco de Mariotte peonza de Tolomeo

lampada de incandescencia cocer ovo en vaso de papel (ou yogur)
termoelectricidade auga que non caeu dun vaso invertido
microfono de carbon Xxoguetes e centro de gravidade
telégrafo areometro

motor eléctrico galvanometro - voltimetro
timbre-zumbador barco propulsado por alcanfor, aceite
rele ou xabon

receptor de radio de galena a P atm. descasca unha banana ou
busola electrolitica introduce un ovo nunha botella
trompa de auga ilusions dpticas

Tissandier, G.: Recreaciones cientificas. Alta-Fulla. Barcelona 1986.
Calvani, P.: Juegos cientificos. Piramide. Madrid 1988.

Van Cleave, J.P.: Juegos de Fisica. Labor. Barcelona 1987.
Perelman, Y.: Fisica Recreativa (2 vol.). Mir. Moscu 1983.

Graf, R.F.: Juegos y experimentos eléctricos. Labor. Barcelona 1982.
Haan, J.: Los amantes de la Ciencia. Blume. Barcelona 1981.
Reuben, G.: Electronica recreativa. Altea. Madrid 1977.
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FONTE DE HERON

Material: 2 botellas plastico (1,5 1.)
5 tampons goma
4 m. tubo goma flexible (0 8 mm.)
6 anacos tubo vidro (0 8 mm.)
1 palanganina de plastico

A montaxe esta indicada na figura.

A botella C esta baleira, a B chea de auga e na palangana A hai unha pouca auga.
Esta baixa de A a C pola goma caendo por gravedade. Ao entrar en C comprime e desalo-
xa o ar que pasa pola goma a B. Este impulsa a auga de B a A que sae coma un chorrifio.
Cando se acaba o liquido de B, a fonte deixa de funcionar. Intercambiando C con B volve
funcionar.

O PANEL que a acompanaba na EXPOSICION era o seguinte:

1.—¢ Que sucede se pos as duas botellas a mesma altura?

2.—¢ Que sucede se pos a botella C mais alta ca B?

3.—¢ Que sucedera cando se esgote o liquido de B?

4.—¢ Seguira funcionando a fonte se unha vez que se acabe o liquido de B erguemos
mais alta ca C?

5.—¢ Podemos facer que o chorrifio suba mais alto variando a posicion relativa das
duas botellas? ; De que xeito?

6.—¢ Por que € necesario que haxa un pouco de auga en A para que a fonte empece a
funcionar?
Tenta atopar algunha explicacion que xustifique o que observas.

5.—Ludion de Descartes:
(xa comentado nos exemplos).
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SIFON SURTIDOR

Material: 3 botellas plastico (1,5 1.)
1 tapon goma
2 anacos tubo vidro (@ 8 mm.)
3 m. tubo goma flexible (e 8 mm.)

A montaxe esta indicada na figura.

Para que empece a funcionar ten que haber unha pouca auga en A e o B ten que
estar cheo, mentras o C esta baleiro. Ao descender a auga de A a C por gravidade produ-
cese unha depresion en A de xeito que a presion interior € inferior a atmosférica. Esto fai
que a auga ascenda de B a A. Cando remata o liquido de B deixa de funcionar.

PANEL EXPOSICION:

1.—¢ Por que é necesario, para que funcione, que haxa, ao principio, un pouco de
augaenA?

2.—¢ Funcionara se B e C estan ao mesmo nivel?. Comprébao.

3.— ¢ Funcionara se elevamos C por encima de B? Comprobao.

4.—; Podemos facer que o chorrifio suba mais alto? ; De que xeito?
Tenta atopar algunha explicacion para o que observes.

Fig. 2

6.—Telegrafo sonoro: permite a
transmision de mensaxes en codigo
morse convertindo os impulsos
eléctricos en sons producidos ao
golpear nun vaso de iogur.
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Materiais para mellora-lo
funcionamento dos Consellos
Escolares

Centros Publicos de E.X.B.

Maria Villata Morro
Patricia Tschorne
Manuel Bragado Rodriguez

MARGA SAMPAIO

LIMIAR

Esta documentacion elaborouse pensando en ofrecer
orientacions practicas a todalas persoas que participan nos
Consellos Escolares. Esperamos que sexa Uutil para participar,
ainda que polo sua brevidade non poda dar "solucions" para
todalas situacions que se presentan na practica.

Os contidos agrupamolos en catro apartados:

O primeiro, "Que hai que saber sobre a escola", contén
informacion xeral sobre a comunidade educativa, organizacion
escolar, competencias da administracion e outros aspectos da
lexislacion vixente.

O segundo, "As regras de xogo", trata sobre cuestions
practicas que afectan ¢ funcionamento dun Consello Escolar
dende o punto de vista estrictamente formal.

O terceiro, "Representar a un colectivo", € unha reflexion
sobre o papel dos representantes dos diferentes sectores
da comunidade escolar. Tamén contén orientacions metodolo-
xicas sobre o xeito de axiliza-las reunions e traballar por con-
senso.

O dltimo, "Trinta preguntas sobre o Consello Escolar", e
sen pretender da-la "unica" resposta posible, parecéuno-lo
mellor xeito de presentar todos aqueles temas que na practica
resultan mais conflictivos.
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1. O que hai que saber sobre a escola.

.,QUE E A COMUNIDADE EDUCATIVA?

A Comunidade Educativa son os mestres e mestras, os
pais e nais, os alumnos e alumnas e todo o persoal que traba-
lla nun centro escolar cun obxectivo comun, educar.

Para que unha escola funcione como unha auténtica
Comunidade Educativa compre, en primeiro lugar, que tédolos
seus membros traballen solidariamente.

Partindo desa vontade, os instrumentos que se necesitan
para conseguilo son:

—Unha organizacion e uns érganos de goberno participa-
tivos.

—Uns documentos que permitan planificar, organizar,
seguir e avalia-lo funcionamento do centro co cofiecemento e
consenso de todos. Son o Proxecto Educativo, o Regulanento
de Réxime Interior, a Programacion Xeral de cada curso e a
Memoria.

—Unhas canles de informacién e comunicacion entre os
diferentes colectivos que faciliten:

* un traballo eficaz de comisiéns, equipos, etc. formados
por persoas de diferentes colectivos;

* intercambios_de informacion, opinions e criterios de
maneira axil e fluida;

* toma-las decisions por consenso.

¢, COMO PODE ORGANIZARSE UNHA ESCOLA?

A LODE establece que os centros publicos deberan ter
dous tipos de drganos de goberno:

—colexiados, que son o Claustro, formado por tédolos
mestres e o Consello Escolar;

—unipersoais, que son os cargos de director/a, xefe/a de
estudios e secretario/a-administrador/a.

Ademais destes 6rganos que xestionan tédolos asuntos
do centro, os mestres e mestras agripanse en equipos de ciclo
ou en departamentos para poder traballar de xeito mais orde-
nado e eficaz. Os pais e nais e os alumnos e alumnas tameén
poden agruparse en asociacions (Decreto 466/1987, do 17 de
decembro, polo que se regulan as asociacions de alumnos,
D.0.G. n.? 1 de 4 de xaneiro de 1988; e Orde do 16 de xaneiro
de 1987, pola que se regulan as asociacions de pais de alum-
nos, D.O.G. n.? 14 do 22 de xaneiro) organizar asembleas
xerais ou de clase, ter delegados/as de curso, etc.

Estas asociacions non son dérganos de goberno como o
Claustro ou o Consello, pero son fundamentais para acadar
que a participacion sexa mais real.

No esquema estan representados os colectivos que for-
man a comunidade educativa e os érganos de goberno dun
centro escolar. Os que estan sinalados con dobre trazo son os
organos colexiados.

A ESCOLA E A ADMINISTRACION

Todolos centros escolares intégranse nunha estructura
mais complexa regulamentada polo Estado: o Sistema Educa-
tivo.

As cuestions sobre as que podera decidir un Consello ou
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un Claustro son limitadas, por iso convén cofecer, cales son as
competencias das diferentes administracions no ambito educa-
tivo.

So deste xeito poderemos toma-las decisions mais ade-
cuadas dentro da normativa que marca cada unha delas, e
saberemos a quen dirixirnos cando necesitemos obter determi-
nada informacién ou presentar algunha reclamacion.

O esquema resume as competencias de cada administra-
cion sobre os aspectos mais importantes que afectan a escola.

ADEMAIS DA ESCOLA, ;ONDE SE PODE PARTI-
CIPAR?

e

MARGA SAMPAIO

Interpretando o artigo 27 da Constitucion, a LODE preveu
a creacion de diferentes 6rganos asesores e consultivos nos
que deben estar representados todolos sectores da comunida-
de educativa.

Son os consellos escolares dos diferentes ambitos: muni-
cipais, territoriais, autonémicos e o Consello Escolar do Estado.

En Galicia a Lei 3/1986, do 18 de decembro, (D.O.G. n.°
251, de 26 de decembro) de Consellos Escolares de Galicia
desenvolveu no ambito da nosa Comunidade Auténoma o
dereito constitucional participacion na programacion xeral do
ensino.
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A ESCOLA E A ADMINISTRACION

Estado (1)

Xunta (2)

Concello (3)

Escola

QUE HAI QUE ENSINAR
(Contidos)

Contidos minimos

Programas para areas,
ciclos a niveis educativos.

—Competencias
voluntarias (4)

—Proxecto educativo
—Programacién Xeral

—Realiza obras (RAM)

Anual.
COMO HAI QUE —Orientacions —Competencias —Programacions
ENSINAR Metodoloxicas voluntarias (4) deciclo e
(Metodoloxia) —Equipos psicopedagdxicos departamentos.
de Apoio. —Acordos do ciclo
—Centros de recursos. e do departamento
—CEFOCOS. —-RRI.
CANDO —Regulamento do —Calendarios. —Programacions xerais.
Sistema Educativo: —Horarios por areas. —Horarios.
niveis, titulos, etc. —Criterios pedagoxicos. —Programa de actividades.
—-RRI.
ONDE —Garantia —Planifica construccions Cede terreos e locais. —Planificacion do uso
(instalacions) escolaridade. € Servicios. Mantemento e vixilancia dos servicios e

dos Centros de EXB.

instalacions.

—Vixia a conservacion
¢ mellora.

-RRI

CON QUE RECURSOS

—Determina o % do PIB

—Presuposto da Conselleria

Paga facturas de

—Xestion do Presuposto

destinado aeducacion. de Educacion. consumos. asignado. Depende do
—Paga 6s mestres e persoall Paga servicio de n.2 de unidades e
—Dotacion gastos de limpeza. alumnos.
funcionamento. Paga conserxes.
COMO SE AVALIAN —Alta inspeccion do —Inspeccion Técnica de —Memoria.

OS RESULTADOS Estado. Educacion.

MARGA SAMPAIO

e o

(1) As competencias do Estado en materia educativa venen
determinadas polas normas dos artigos 27 e 149, 1.1.° e 30.° da Cons-
titucion, e pola Disposicion Adicional primeira, apartado 2 da LODE. O
Estado correspondelle: a ordenacion xeral do sistema educativo; a pro-
gramacion xeral do ensino; a fixacion dos ensinos minimos e a alta Ins-
peccion.

(2) O marco competencial da Comunidade Autonoma Galega en
materia educativa vén determinado polo artigo 31 do estatuto de Auto-
nomia de Galicia que indica que "é de competencia plena da Comuni-
dade Auténoma galega a regulacion e administraciéon do ensino en
toda a sta extension, niveis e graos, modalidades e especialidades, no
ambito das suas competencias...", e polos diferentes Reais Decretos
de Transferencias.

(3) O artigo 25.2, apartado n) da Lei Reguladora de Bases de
Réxime Local establece o marco competencial dos Concellos en mate-
ria educativa. Os concellos deberan "participar na programacion do
ensino e cooperar coa Administracién educativa na creacion, construc-
cion e sostemento dos centros docentes publicos, intervir nos seus
organos de xestion e participar na vixilancia do cumprimento da escola-
ridade obrigatoria".

(4) O abeiro do disposto no artigo 28 da Lei R.B. Réxime Local
hai concellos que dedican recursos a mellora da calidade dos servicios
educativos, a pesar de que non é esta unha das suas responsabilida-
des especificas.
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COMPOSICION DO CONSELLO ESCOLAR DE GALICIA (*)

PRESIDENTE: Conselleiro de Educacion e Ordenacién Universitaria.

VICE-PRESIDENTE: Elexido polos Conselleiros, por maioria simple, a pro-
posta do Presidente.

SECRETARIO: Nomeado polo Consellerio (con voz, pero sen voto).

CONSELLEIROS:

5 profesores do ensino publico non universitario.

3 profesores do ensino privado non universitario.

5 pais de alumnos (Federacions e Confederacions de APAS).
3 alumnos (Federacions e Confederacions de alumnos).

2 representantes do persoal de administracion e servicios.

2 titulares de centros privados.

3 representantes das centrais sindicais.

2 representantes das organizacions empresariais.

3 representantes dos movementos de renovacion pedagoxica.
6 representantes da Administracion Educativa.

5 representantes dos Consellos Escolares Territoriais.

8 representantes da Administracion Local.

2 representantes da Universidade.

2 personalidades de recofecido prestixio.

1 representante do Seminario de Estudios Galegos.

1 representante do Consello da Xuventude de Galicia.

(*) O Consello Escolar de Galicia & un 6rgano consultivo.
Funciona en pleno e comisions, que son:

—Comisiéon Permanente.

—De programacion, construccion e equipamento.

—De financiamento do ensino.

—De ordenamento do sistema educativo.

Pode crear subcomisions para o estudio especifico dun asunto determina-
T do.

VICENTE Anualmente debera elaborar un informe sobre a situacién do sistema edu-
cativo en Galicia.

A TOMA DUNHA DECISION POR CONSENSO

Pasos a seguir

Axudas metodoloxicas Dificultades para consensuar

1. INVESTIGA-LOS FEITOS

Facer unha analise exhaustiva do problema.

Suponer que todos tenen informacion.

2. DEFENICION DO PROBLEMA

Agrupa-las informacions que se tefien e
analizalas conxuntamente.

Supofier que o problema esta claro de
entrada.

3. ANALISE DAS CAUSAS

Traballar se é preciso en grupos mais
pequenos e posta en comun.

Non analizar toédolos aspectos ou non
valora-la importancia que lle da cada
colectivo.

4. BUSCAR SOLUCIONS

Fomenta-la creatividade do grupo.
Utilizar técnicas de dinamica de grupos.
Valorar e estudiar todalas propostas.
Proceder por orden, analizando
rigurosamente pros e contras.
Comproba-lo acordo.

Face-la acta.

Proponer s6 unha ou duas.

Votar precipitadamente ou centrarse
nunha soa posibilidade.

Non comprobar se efectivamente todos
estan de acordo antes de da-lo tema
por rematado.

5. PREPARA-LA ACCION

Antes de decidir, preve-las consecuencias
e como afectara a cada quen.
Reparti-las responsabilidades entre todos.

Non examinar tédalas consecuencias
da decision que se tomou.
Deixalo todo en mans dunha soa persoa.
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A tal efecto creouse o Consello Escolar de Galicia, consti-
tuido no ano 1989, e regulamentaronse os consellos escolares
territoriais (no ambito dos servicios territoriais nos que se
estructura a Administracion Educativa Galega) e municipais.

A Lei de Consellos Escolares de Galicia foi desenvolvida
polo Decreto 44/1988, do 11 de febreiro. (D.O.G. n.° 49, do 11
de marzo).

A composicion dos Consellos Escolares municipais varia
segundo os concellos tefan un, ou varios centros escolares, e
conten con mais ou menos 25.000 habitantes. Non obstante en
todos eles os 2/3 dos seus membros son profesores, pais e
alumnos, deixando o tercio restante 6 abeiro do disposto pola
Corporacion Municipal.

A diferencia dos consellos escolares de centro, os anterio-
res non son organos de goberno, pero deben ser consultados
sobre as actuacions e a politica educativa a seguir no territorio
da sta competencia. Tamén poden pedir informacion e facer
propostas.

A marxe das canles de comunicacion e a coordinacion
precisa estes Consellos son independentes entre si, € dicir, o
Consello Escolar do Estado non "manda" sobre o Consello
Escolar de Galicia, nin o de Galicia sobre o Consello Escolar
Municipal de...

¢QUE E O CONSELLO ESCOLAR DUN CENTRO
DE ENSINO?

O Consello Escolar é o 6rgano de goberno que canaliza a
participacion de tédolos membros da comunidade educativa.
Nas xuntanzas do Consello discutense e decidense cuestions
fundamentais: proxectos, programacion, presupostos, convi-
vencia... € € proveitoso contrasta-los puntos de vista de tédolos
colectivos.

Precisamente porque se tefien opinions distintas € tan
necesario este espacio para o dialogo.

¢ QUEN FORMA O CONSELLO ESCOLAR DUN
CENTRO?

O Decreto 92/1988, do 28 de abril, (D.O.G. n.2 81, do 29
de abril) regulamenta os drganos de goberno dos centros publi-
cos de ensino non universitario da Comunidade Auténoma de
Galicia. Posteriormente a Secretaria Xeral Técnica da Conse-
lleria de Educacién emitiu a sua Circular n.° 7 na que se acla-
ran posibles dubidas en relacion con este decreto. (Esta circu-
lar esta publicada na paxina 233 e seguintes do Libro, Lode e
Disposicions que a desenvolven e autonomia financieira dos
centros, compilacion realizada por José Luis Canosa Baldomir,
editado pola Conselleria de Educacion. Santiago 1989. Este
libro € de consulta obrigada para os membros dos Consellos
Escolares de Centro).

* Nas escolas de 8 a 15 unidades:

—o director, o xefe de estudios e o secretario
(con voz e sen voto).

—5 mestres.

—2 alumnos.

—3 pais.

—1 representante do persoal de administracion
e servicios.

—1 representante do Concello.

Total: 15 persoas.

* Nas escolas de mais de 16 unidades:

—o director, o xefe de estudios e o secretario
(con voz e sen voto).

—8 mestres.

—3 alumnos.

—5 pais.

—1 representante do persoal de administracion
e servicios. .

—1 representante do Concello.

Total: 21 persoas.

* Nas escolas de 5 a 7 unidades:

—O director e o secretario (con voz e sen voto).
—3 mestres.

—1 alumno.

—2 pais.

—1 representante do Concello.

Total: 9 persoas.

¢ CALES SON AS TAREFAS DO CONSELLO
ESCOLAR DE CENTRO?

—Elixir o director/a e designar 6 equipo directivo.

—Elabora-lo proxecto educativo.

—Elabora-lo Regulamento de Réxime Interior.

—Aproba-la programacion Xeral de cada curso.

—Avaliar e informar sobre a Memoria anual do centro.

—Aproba-lo presuposto.

—Establece-los criterios de realizacion de actividades
extraescolares, complementarias ou que organicen outras enti-
dades.

—Establecer, se fose preciso, os criterios para o funciona-
mento dos servicios complementarios (comedor, transporte,
etc.).

—Promove-lo bo emprego das instalacions e vixiar pola
sUa conservacion.

—Decidir sobre a admisién de alumnado de acordo coa
normativa vixente.

—Supervisa-la actividade xeral do centro nos seus aspec-
tos administrativos e docentes.

—Resolve-los conflictos e impofe-las sancidons en materia
de disciplina.

¢COMO SE PONEN EN PRACTICA ESTAS FUN-
CIONS?

Case todalas tarefas do Consello Escolar responden a un
destes catro pasos:

1.2 Fixar obxectivos a curto, medio ou longo prazo, € dicir,
pérse de acordo sobre as metas a acadar (Proxecto Educati-
Vo).
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2.2 Organiza-los recursos e planificar (Programacion Xeral
de cada Curso, Regulamento).

3.2 Decidir e concreta-las accions a realizar.

4.° Face-lo seguemento das accions previstas e avalia-los
resultados para fixar novos obxectivos (Memoria).

¢QUE E O PROXECTO EDUCATIVO?

E o documento que recolle os valores prioritarios dunha
comunidade educativa (educar para a paz, non discriminacion
entre nenos e nenas, etc.); e os criterios metodoldxicos e orga-
nizativos comuns (prioriza-las técnicas de traballo instrumen-
tais, potencia-la participacion dos alumnos, estimula-los con-
tactos e a colaboracion entre grupos de idades diferentes, etc.).

Un bo Proxecto nunca é definitivo, vaise revisando en fun-
cion da experiencia de cada curso e das aportaciéns de tédolos
membros da comunidade educativa.

Ten que servir de guia e de referencia para dar coherencia
6 centro, en especial para avaliar e reflexionar sobre o traballo
cotian, as relacions entre os diferentes colectivos, as situacions
conflictivas, etc.

., QUE E A PROGRAMACION XERAL ANUAL?

E a concrecion de todo o que se vai facer durante un cur-
so. Inclie os horarios, as actividades especiais (saidas, obra-
doiros, celebracions, etc.) as actividades extraescolares, os
calendarios de xuntanzas dos diferentes equipos do profesora-
do e dos dorganos de goberno, horarios de entrevistas, innova-
cions en métodos e programas, orientacion e titoria do alumna-
do, etc.

Esta programacién debe preparala o equipo directivo ten-
do en conta as propostas do Claustro ou do propio Consello,
de xeito que sexa coherente co Proxecto Educativo de Centro.
A aprobaciéon da programacién Xeral corresponde 6 Consello
escolar.

. QUE E A MEMORIA?

E 0 documento no que se recollen tédolos datos e a docu-
mentacion particular que haxa, referida a tédalas actividades
realizadas durante o curso ou un perfodo determinado. Con-
trastando esta informacion coa Programacion que se fixo 6
comenzo do curso, pédese avaliar dun xeito mais obxectivo o
funcionamento do centro durante ese tempo e detectar cales
son os aspectos que hai que mellorar ou modificar.

.QUE E O REGULAMENTO DE REXIME INTE-
RIOR?

E o conxunto de normas de convivencia e de organizacion
do centro: condiciéns para empregar un espacio determinado,
procedementos a seguir para discutir un tema no Consello,
pautas a seguir cando se detecta unha anomalia ou en caso de
conflicto, etc. (Que hai que facer no caso de que un alumno/a
falte reiteradamente, adquisicién de material colectivo, etc.).

A aprobacién do Regulamento corresponde 6 Consello. A
sla elaboracién corresponde a unha comision designada para
iso polo propio Consello, de entre os seus membros, na que se
garanta a representacion dos distintos sectores da comunidade
escolar con presencia no mesmo.
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Para facelo hai que ter en conta que as normas que se
acorden deben servir para dar solucion 6s CONFLICTOS, NON
PARA XERALOS. E fundamental que os criterios con que se
dicten as normas sexan explicitos e concorden co Proxecto
Educativo: non pode ser que nos declaremos por unha educa-
cion non sexista e que non nos prantexemos como resolver
axeitadamente os conflictos entre rapaces e rapazas a hora de
utiliza-lo patio, ou que nos prantexémo-la cooperacion entre os
alumnos e non tefamos previsto o uso colectivo dos materiais
gue se empregan na clase (cores, pinturas, papeis, libros, etc.).

Se non se tefien en conta estes aspectos, os Regulamen-
tos son inoperantes e acaban xerando mais problemas dos que
resolven.

,COMO SE ADMINISTRA A ECONOMIA DUN
CENTRO ESCOLAR?

Os centros publicos de EXB tefien asignadas unhas canti-
dades segundo o seu numero de aulas e de alumnos en con-
cepto de gastos de funcionamento, para material didactico e de
secretaria. Os consumos (facturas de luz, auga, gas), as
pequenas reparacions e o servicio de limpeza corren a cargo
do Concello.

O Consello Escolar aproba o Presuposto do centro, de
acordo coas prioridades que se marcan na Programacion
Xeral. Dentro do Consello hai unha comisiéon econémica que fai
o seguemento mais directo deste presuposto. O secretario/a
leva a contabilidade, e o director/a autoriza os gastos e ordena
0s pagamentos.

A Orde do 12 de xaneiro de 1988, (D.O.G. n.? 13, do 21
de xaneiro) regula a aprobacion e xustificacion dos gastos de
funcionamento dos centros docentes publicos de niveis non
universitarios. Por esta Orde, € competencia do Consello Esco-
lar, durante o mes de decembro, a aprobacion anual das con-
tas xustificativas da aplicaciéon das cantidades recibidas duran-
te o ano natural.

¢QUEN CONTROLA A CALIDADE DUN CENTRO
ESCOLAR?

Xa vimos que o Consello, utilizando a Programacién Xeral
e a Memoria pode supervisa-lo funcionamento dun centro. E un
control "dende dentro", realizado polos protagonistas do traba-
llo de cada escola, da comunidade educativa.

"Dende fora", a Administracion Educativa establece os
seus controis mediante a Inspeccion Técnica para garantir 6s
cidadans a calidade dos servicios educativos.

2.—As regras do xogo

¢, QUE HAI QUE FACER PARA QUE UNHAS
ELECCIONS SEXAN VALIDAS?

Para preparar unhas elecciéns compre aterse as instruc-
cions que dicta a administracion competente. Por exemplo, as
eleccions de representantes nos consellos escolares de centro
estan reguladas pola Conselleria de Educacion; as normas
electorais dun consello escolar municipal, o consello corres-
pondente, etc.
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Normalmente o procedemento a seguir é:

1.2 Confeccién e publicacion dos censos electorais. Ali
deben figurar tédolos electores de cada un dos sectores impli-
cados. Unha persoa que non esta na lista do censo correspon-
dente non pode votar.

2.2 Confeccion e publicacion do calendario coas datas
para presenta-las candidaturas, dia e horas das eleccions, etc.

3.2 Constitucion das mesas electorais. Os seus membros
elixense por sorteo.

4.2 Votacion, escrutinio e confeccion das actas, co numero
de votos que obtivo cada candidato, numero de persoas que
votaron, votos nulos, etc.

5.2 Envia-las actas a administracion e publicacion dos
resultados.

¢(QUE REQUISITOS DEBEN CUMPRIRSE PARA
QUE OS ACORDOS DUNHA REUNION DO
CONSELLO SEXAN VALIDOS FORMALMENTE?

Como calquera 6rgano colexiado (formado por un grupo
de persoas) ten que axustarse as condicions que establece a
Lei de Procedemento Administrativo.

Alguns dos aspectos mais destacables son:

* A convocatoria debe facerse por escrito e ten que comu-
nicarse a cada un dos membros do consello como minimo 48
horas antes da reunion.

* Debe establecerse previamente a lista de temas que se
trataran (orde do dia).

* Hai que redactar unha acta de cada reunion. Na acta
deben consta-los asistentes, orde do dia, os acordos que se
tomaron e as incidencias que poda haber.

* Deben estar presentes alomenos a maioria absoluta (a
metade mais un). Se non é asi, repitese a convocatoria 24
horas despois. Neste caso chega coa presencia dun tercio,
sempre que sexan mais de tres persoas.

* Normalmente os acordos tomanse por consenso. Se non
€ asi, deben tomarse por maioria absoluta.

* Se algun membro do Consello non esta de acordo con
algunha das decisions que se toman, pode pedir que se faga
constar en acta a sua postura.

¢CADA CANTO TEMPO E DENTRO DE QUE
HORARIO DEBE REUNIRSE O CONSELLO?

Un consello escolar de centro debe reunirse un minimo de
3 veces durante o curso.

As sesions deben celebrarse en dias lectivos en horas
que podan participar tédolos membros. Naturalmente débese
acordar por consenso o horario mais axeitado.

3.—Representar a un colectivo

¢QUE SIGNIFICA SER REPRESENTANTE NUN
CONSELLO ESCOLAR?

Significa

* Que as persoas que representa delegaron en ti para que
decidas e consensues en funcion da informaciéon que reciba e
da postura do teu colectivo.

* Que non poden manterse posturas inflexibles. Debes
saber dentro de que limites podera modifica-las propostas que
aportes ou aceptar as dos demais.

Non significa

* Tomar posturas persoais sen consultar a quen repre-
sentas.

* Manter posturas rixidas e ter unha actitude intransixente.

* Rematar tédalas discusions nunha votacién. O importan-
te é, sempre que sexa posible, mellora-lo resultado final coas
aportacions de todos.

¢QUE SE PODE FACER PARA MELLORA-LA
REPRESENTATIVIDADE E A PARTICIPACION?

* Se representas 0s pais e nais, conviria que...

—Foses membro da Xunta da APA. Se non o es, & impor-
tante manter contactos con esta.




—Consultases & Asociacion sobre os temas que se van
tratar no Consello.

—Estiveses ben informado sobre os temas da orde do
dia.

—Ampliara-la tda informacion sobre o funcionamento do
Consello, a lexislacion, etc. (Podes contactar cos membros da
Federacion de APAS, ou con representantes doutras escolas...).

—Informases sobre os temas importantes do Consello a
tédolos pais e nais por medio da APA.

* Se representas 0s alumnos, é importante que...

—Consultases cos teus companeiros.

—Informes das decisions do Consello.

—Conezas os temas que se discutiran na reunion.
—Non defendas posturas persoais.

* Se representas 0s mestres, é importante que...

—Consultes 6 Claustro para presentar e recolle-las pro-
postas de todos.

—Recabases informacién sobre os temas que se trataran.

—Separes os aspectos profesionais dos persoais. Para
consensuar € necesario obxectivar 6 maximo as situacions e
propostas.

* Se representas 0 persoal de administracion e servi-
cios... o

—Asistir as reunions do Consello permitirache estar direc-
tamente informado sobre os proxectos e actividades que se
realizan no centro.

—O teu punto de vista é importante porque es a persoa
que trata de xeito cotian a tédolos membros da comunidade
educativa: pais, mestres e alumnos.

—Hai momentos e espacios especialmente conflictivos,
como por exemplo, os patios, as entradas e saidas, as activida-
des extraescolares, etc., que requiren un trato especial. A tia
opiniéon baseada no conecemento directo das situacions pode
axudar a toma-las decisidons mais axeitadas.

* Se es o director/a do centro e queres que no Conse-
llo se acade o consenso...

—Se fas preguntas, tefien que ser claras e directas.

—~Asegura que os acordos fican claros para todos.

—Non tomes postura de entrada sobre os temas. Inféorma-
te obxectivamente e, se é posible, non "tomes partido" 6 pre-
senta-los temas.

—Intenta manter un clima distendido.

—Propén métodos para discuti-los temas.

—Lembra que modéra-la reunién; tes que evitar que
alguén monopolice a sesion.

—Fai o posible para que os diferentes argumentos se
analicen con obxectividade, independentemente do colectivo
que os presente.

* Se es o representente do Concello...

—Debes conecer cales son as linas basicas do Concello
sobre politica educativa e cales son as tuas funcions.

—Tes que conece-la "vida do barrio" e as caracteristicas
singulares dos centros.

—Procura non ter actitudes meramente fiscalizadoras nin
paternalistas; unha vez aceptado o cargo, as cousas que tenas
que facer son unha tarefa profesional mais.
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ORGANIZA O TEU TRABALLO
Antes da reunion

—Le atentamente a convocatoria.

—Documéntate e inférmate sobre os temas que se van
tratar.

—Consulta co teu colectivo sobre as posibles alternativas
de cara a tomar unha decision.

—Se queres presentar algunha proposta, prepara con
moita atencion o que vas dicir para que a tua intervencion sexa
0 mais clara e concreta posible.

Durante a reunion

—Respeta o turno de palabra.

—~Aporta ideas.

—Intenta consensuar.

—Autocontrola o teu tempo de intervencion.

—~Propon soluciéns.

—Escoita, valora e contrasta cos teus posicionamentos
toda a informacion que recibas.

—O remate da reunion os acordos tefien que quedar per-
fectamente claros, asi como os reponsables de face-lo segue-
mento.

—Se a discusion non avanza, é tarefa de todos facer posi-
ble atopar alternativas e soluciéns.

—Non te deixes levar polas emocions do momento.

Despois da reunion

—Recopila toda a informacién e os documentos.

—Non confies na memoria, arquiva.

—Pensa que outras persoas representaran o teu colecti-
vo, detras tua.

—Informa con claridade e obxectividade.

—Se tiveches algun conflicto persoal con algun membro
do grupo intenta aclara-la situacion.

—Se adquiriches algun compromiso, ponte a traballar.
Deste xeito na préxima reunién poderas informar sobre os
resultados das tuas xestions.

¢ QUE SE PODE FACER PARA QUE O
CONSELLO ESCOLAR SEXA AUTENTICAMENTE
UN ORGANO DE PARTICIPACION?

O Consello non funciona se...

—Non hai informacion.

—Se informa con parcialidade.

—Non se consulta previamente.

—Vaise con posturas rixidas as reunions.
—Hai corporativismo.

—Se forman bloques antagonicos.
—Non se avalian as reuniéns.

—Non se pofien en practica os acordos.
—Non se flexibilizan as posturas.

—Non hai vontade de participacion.
—Se actla por intereses persoais.
—Non hai comisiéns de traballo.

—Se traballa en funcién de feitos non comprobados.
—Non se respetan os turnos de palabra.
—Non se respeta o horario previsto.



O Consello funciona se...

—Hai informacion.

—Se da toda a informacion.

—Se consulta.

—Se "negocian" as posturas.

—Se consideran e analizan as propostas.

—Non se crean bloques.

—Se avalian os resultados.

—Se concretan os acordos e se ponen en practica.

—Se flexibilizan os obxectivos.

—Hai vontade de participacion.

—Se actua por intereses colectivos.

—Se traballa en comisions.

—Se traballa con sentido da realidade, baseandose en fei-
tos concretos.

—Non falan todos 6 tempo.

—Se respeta a duracion das reunidns, as opiniéns de
todos e os obxectivos plantexados.

¢, COMO SE TOMA UNHA DECISION POR
CONSENSO?

Tomar decisiéns por consenso non € doado e require mais
tempo que calquera outro método de decision.

Hai factores que facilitan a toma de decisions por consen-
so:

* Seguir un procedemento que permita:

—definir claramente o problema

—examinar tédalas propostas posibles

—traballar con eficacia.

* Que todos estean de acordo sobre o xeito de traballar
antes de comenza-la reunién.

* Un moderador (o director/a) que

—facilite o libre intercambio das ideas

—a posibilidade de que todos se expresen

—dinamice o procedemento escollido

—sirva ¢ grupo conducindo a discusion e a participacion
sen imporse.

4 —Trinta preguntas sobre o Consello
Escolar

Tal como diciamos no limiar, poderian facerse mais pre-
guntas e atopar mais dunha resposta a moitas delas. Este
apartado € unha seleccion feita a partir da nosa experiencia.
Seguro que é posible propor outras alternativas igualmente
validas. Sirvan estas como orientacion.

¢,As Asociacions de Pais de Alumnos (APAS) tefien
algunha competencia en relacion co Consello
Escolar?

A Orde do 16 de xaneiro de 1987, da Conselleria de Edu-
cacion pola que se regulan as Asociacions de Pais de Alumnos
establece que as APAS asumiran como as suas finalidades a
de "promove-la participacion dos pais de alumnos na xestion
do centro" e "facilita-la representacion e participacion dos pais
de alumnos nos Consellos Escolares", asi como tamén "cola-
borar nas actividades educativas dos centros".

Tanto se pertencen como se non & APA, os representan-
tes dos pais deben presentarse as eleccions que se convocan
cada dous anos.

Pola contra, nos consellos escolares municipais, e no
Consello Escolar de Galicia e do estado hai unha representa-
cion especifica das Asociacions, Federacions e Confedera-
cions de APAS.

¢ E certo que o consello escolar elixe 6 director?

Si, o Consello Escolar debe elixir 6 director/a de entre os
profesores asignados 6 centro de xeito definitivo, que acredi-
ten, alomenos, un ano de permanencia no mesmo e tres de
docencia en centros publicos. Os alumnos dos centros de EXB
non poden votar nesta eleccion. Hai normativas especificas no
caso de que non haxa candidatos (consulta-lo Decreto
92/1988, e a Circular 7 da Secretaria Xeral Técnica, que se
citan no anexo lexislativo). Para a boa marcha dun centro € moi
importante que o director/a elixido/a conte co apoio de tédolos
sectores da Comunidade Educativa.

¢ 0 Consello Escolar "manda” mais co director/a?

Tanto o Consello como o cargo de director son érganos de
goberno do centro. O Consello € o 6rgano maximo en todo o
centro no que atinxe a programacion xeral, presuposto, etc., e
supervisa a actividade xeral do centro.

Como se trata dun colectivo, non se pode reunir constan-
temente para tomar tédalas decisiéns. O director, que € a per-
soa que preside o Consello e polo tanto o responsable de que
se cumpran os acordos, pode toma-las iniciativas que conside-
re oportunas. E o representante oficial do centro.

¢ 0 Consello escolar debe controlar 6s mestres?

Nos aspectos estrictamente laborais (horarios, permisos,
etc.,) os mestres estan suxeitos & normativa da funcién publica.
O Consello Escolar non ten competencias neste tema. O Con-
sello exerce o seu control verbo dos obxectivos marcados no
Proxecto educativo e a Programacion Xeral de cada curso por
medio da Memoria; non debe intervir particularmente no traba-
llo dos profesores dentro da aula. Os métodos, a organizacion
da clase, as actividades concretas, etc., decidense no Claustro.

Para participar no Consello, ;compre que os pais
cofnezan perfectamente o funcionamento dos cen-
tros escolares?

O Consello escolar non € un 6rgano técnico e profesional
como o Claustro. A sta funcién principal € dar sentido e cohe-
rencia 0 traballo que se desenvolve na escola, fixando os
obxectivos de xeito que se adapten as necesidades e caracte-
risticas desa comunidade colectiva.

Estes obxectivos non poden acadarse se a escola e as
familias non traballan na mesma lina, partindo sobre todo das
necesidades dos alumnos e alumnas.

¢ O Consello Escolar pode decidir sobre os libros de
texto?

A seleccion dos libros de texto, 0 mesmo que as metodo-
loxias a seguir son cuestions técnicas que decide o Claustro.
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Sobre os libros de texto hai unha normativa especifica que
establece que non poden cambiarse antes de catro anos se
non é por causa xustificada. Neste caso hai que informar 6
Consello das modificacions e pedir permiso a inspeccion para
face-los cambios pertinentes. A Resolucion do 10 de setembro
de 1983, da Direccién Xeral de Educacion Basica, (D.O.G.
de 10-9-85) regula a normativa sobre adquisicion de libros de
texto.

¢ O Consello Escolar pode decidir en que lingua
debe ensinarse na escola?

"A lingua propia de Galicia é o galego”, asi quedou esta-
blecido no Estatuto de Autonomia e na Lei de Normalizacion
Linguistica.

A utilizacion do galego no ensino quedou regulado polo
titulo 11l da Lei de Normalizacion Linguistica e por outra norma-
tiva que a desenvolveu.

Segundo esta normativa "o galego como lingua propia de
Galicia, é tamén lingua oficial no ensino en tédolos niveis edu-
cativos”. A lingua galega, dende a promulgacion desta lei no
ano 1983, é materia de ensino obrigatorio en tédolos niveis
educativos non universitarios, asi como que "0s nenos tenen
dereito a recibi-lo primeiro ensino na sua lingua materna”.

Pola Orde de 1 de marzo de 1988 (D.O.G. n.? 52, do 16
de marzo de 1988) o galego ¢ lingua oficial da Administracion
Educativa en Galicia.”Por esta mesma orde, disponse que nos
ciclos medios e superior de EXB impartirase en galego, alome-
nos a area de Ciencias Sociais, podendo o Consello Escolar
proponer outras areas ou materias ademais da citada.

¢ E importante o papel dos alumnos no Consello ou
estan sé para "cubri-lo expediente"?

E unha aprendizaxe practica do que significa "participar” a
condiciéon de que os alumnos poidan presentar preguntas, etc.,
a través dos seus representantes no Consello e de que se
creen os mecanismos adecuados: asembleas de clase, etc.

A participacion dos alumnos e alumnas debe ser un
obxectivo asumido polo centro, e deben facilitarselle informa-
cion e os recursos para organizarse. Nestas condicions € unha
aprendizaxe vivencial dos mecanismos de participacion demo-
cratica.

¢ Todo o que se fai na clase debe ser aprobado
polo Consello?

O Consello Escolar aproba a Programacion anual do cen-
tro e elabora o Proxecto Educativo, non intervén nos aspectos
concretos de "como traballar" en cada clase. Parece loxico de
que o que se faga na clase debe ser coherente con ese Pro-
xecto e a Programacion do curso.

¢ Cando ten que reunirse o Consello Escolar?

O Decreto 92/1988 da Conselleria de Educacion estable-
ce que "as reunions do Consello Escolar do centro celebraran-
se en dias lectivos e en horas que permitan a asistencia de
tédolos sectores representados no mesmo". Seguindo a filoso-
fia participativa de funcionamento dos consellos, o horario
deberia consensuarse entre tédolos sectores que participan
nel.
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¢ Poden facerse fotocopias das actas do Consello?

As actas das reunions do Consello son documentos inter-
nos que poden consultar tédolos seus mestres. Non € obrigato-
rio facilitar copias.

Agora ben, calquera persoa pode pedir un certificado que
extendera o secretario/a co visto bo do director dos acordos
que consten en acta.

¢ O Consello escolar pode decidir sobre a relixion
que debe ensinarse no centro?

O ensino da relixion e moral catdlicas ou de calquera
outra confesion relixiosa ten caracter optativo. Os alumnos que
no momento de matricularse non optasen por relixion inscribi-
ranse nas clases de ética. Se non hai profesores con disponibi-
lidade para impartir clases de relixion, o director comunicarallo
a Delegacion Provincial da Conselleria. En ningun caso nin os
mestres nin os alumnos poden ser obrigados a impartir ou a
recibir clases de relixion.

¢ O Consello Escolar Municipal € igual cé consello
escolar dun centro, pero mais grande?

Non, porque o Consello Escolar Municipal € un 6rgano
consultivo e non de goberno. As decisions finais sobre os
temas que se traten no consello escolar municipal tomaas a
administracion correspondente, ben sexa a Conselleria de Edu-
cacion ou o Concello.

¢Que ocorre cando un representante dos pais dei-
xa de ter fillos matriculados nesa escola?

Que deixa de ser representante. Neste caso ocupa a sua
praza o seguinte candidato mais votado.

¢Que pasa cando ningun mestre quere ser direc-
tor/a do centro?

A normativa da Conselleria de Educacion establece que
cando non existan candidaturas a direccion ou cando, ainda
existindo, non obtivesen a maioria absoluta, o Delegado Pro-
vincial nomeara director ou directora, con caracter provisional,
polo periodo de un ano, nomeamento que recaera preferente-
mente entre profesores do centro, se ben podera recaer nun
profesor numerario doutro centro docente, para que, en comi-
sién de servicios e con caracter accidental, desempene a fun-
cion directiva durante o periodo indicado.

Este mesmo procedemento utilizase para os centros de
nova creacion.

¢Que pasa se o representante do Concello non vai
as reunions?

O representante do Concello € un membro de pleno derei-
to do consello e como tal debe ser convocado as reunions.
Pode aportar informacion a diferentes niveis e contribuir a acla-
rar e obxectiva-las situacions conflictivas na stua condicion de
"observador externo" a escola.

Formalmente, as reunions poden desenvolverse sen o
representante do Concello.
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¢ Que repercusions pode ter que os representantes
dos pais non asistan as reuniéns do Consello
Escolar?

Seria un prexuizo para o colectivo de pais; sup6n a renun-
cia 6 seu dereito a participar. E certo que os pais "non deci-
den", pero estar no Consello permite ter unha informacién mais
directa e un coflecemento da realidade do centro que sup6n un
primeiro paso para chegar a soluciéons consensuadas dos pro-
blemas que se podan plantexar.

Os representantes dos pais ¢poden propofer
temas para discutir no Consello?

Si, informando 6 director co tempo suficiente para que
poda incorporalos & orde do dia. Convén establecer unha nor-
mativa interna que permita incorporar estas propostas do xeito
mais sinxelo e axil posible.

¢, Chega coa lei de Procedemento Administrativo ou
hai que facer un "regulamento" do Consello?

Hai cuestions de orde interna e de organizacion que com-
pre resolver para poder ser mais operativos. Estes aspectos
practicos recollense no regulamento de réxime interno do Con-
sello Escolar de cada centro, estas normas non poden ser con-
tradictorias ou mais restrictivas cas da Lei de Procedemento
Administrativo.

¢ Pode asistir as reuniéons do Consello, de xeito per-
manente, unha persoa que non fose elixida demo-
craticamente?

S6 no caso de que todolos membros do Consello o acep-
ten por consenso. Esta persoa en ningun caso tera voto, nin se
lle tera en conta a efectos de quorum.

¢ Pode asistir a reunion do Consello unha persoa
invitada para tratar algunha cuestion concreta?

Si, pero hai que ter en conta que esa persoa non pode
votar.

¢ Pode tratarse algun tema que non estea na orde
do dia?

S0 se estan presentes todolos membros do Consello e
aceptan trata-lo tema por maioria.

¢ O Consello Escolar pode decidir sobre temas de
comedor?

Si, porque dentro das competencias do Consello esta a de
"elaborar directrices xerais para a programacion e desenvolve-
mento das actividades escolares complementarias, visitas, via-
xes, comedores..." (art. 56. g, do Decreto 92/1988). Isto non
significa en ningln caso que os membros do Consello deban
ocuparse directamente da xestion do comedor. O que si debera
face-lo Consello € establece-los criterios para o seu bo funcio-
namento e vixiar pola calidade do servicio.

En Galicia o funcionamento dos comedores escolares
esta regulado polo Decreto 16/1984 do 9 de febreiro (D.O.G.,
n.2 41, 29-2-84), e polo Decreto 283/1986 do 25 de xuno, polo
que se modifican determinados artigos do Decreto anterior
(D.0.G., n.2 199, 14-10-86).

¢ O Consello Escolar pode prohibir algunha activi-
dade extraescolar que coincida coas actividades
regradas do centro, o inglés, por exemplo?

Na programacioén xeral do centro que cada curso aproba o
Consello Escolar, deben incluirse tédalas actividades comple-
mentarias e extraescolares. Os criterios cos que se autoriza ou
desautorizan estas actividades dependen de cada Consello.

¢ De que depende que podan levarse a practica os
acordos do Consello?

De que sexan acordos claros, que se traduzan en accions
concretas que haxan de realizar persoas determinadas, e de
que haxa un seguemento posterior. Todo isto s6 & posible se
hai o compromiso real de levalos a cabo.

¢, 0 Consello escolar pode expulsar a un alumno?

S6 no caso de que cometese unha falta moi grave e, no
caso de que tefia menos de 16 anos se se lle garanta que esta-
ra escolarizado noutro centro.

¢ Que pasa se un mestre non respeta os acordos
do Consello?

Corresponde 6 director/a toma-las medidas pertinentes: &
o responsable de que se cumpran os acordos e ademais exer-
ce a xefatura do persoal adscrito 6 centro.

¢ Que pasa cando hai que substituir a alguin mem-
bro do Consello Escolar?

No caso dos pais e dos alumnos, ocupa a praza o seguin-
te candidato que obtivo mais votos. No referente és cargos
directivos e 6s representantes dos mestres, hai unha normativa
especifica para proceder a unha nova eleccion (Ve-lo anexo de
lexislacion).

Cando un acordo do Consello non se cumpre, ;a
quen hai que pedir responsabilidades?

Diante dun incumprimento dos acordos do Consello &
mais positivo buscar alternativas para resolve-lo problema que
buscar un "culpable". En ultimo termo os representantes como
0 equipo directivo estan suxeitos a eleccion e a sia permanen-
cia depende do colectivo 6 que pertence.

¢, Canto tempo ten que durar unha reuniéon do Con-
sello? ;Cantos temas tefien que tratarse?

Non é certo que as reuniéns mais longas sexan as mais
productivas. Unha reunion eficaz € aquela na que se planifica o

tempo, todos tenen oportunidade de participar e se toman acor-
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dos. Na discusion dun tema non é aconsellable utilizar tempos
mais longos que 0s que proporcionamos orientativamente:

—en defini-la cuestion, entre 5 e 10 minutos; para isto é
importante ter un coflecemento previo dos temas a tratar;

—~na aportacion xeral de ideas, entre 10 e 15 minutos;

—en trata-los diferentes aspectos do problema, de 15 a
20 minutos;

—en precisa-las conclusions, entre 5 e 10 minutos.

Se hai moitos temas a tratar, as reuniéns alongaranse e
rematan por ser inoperantes. En xeral, nunha reunion de mais
de duas horas diminide a atencién e a concentracion, e aumen-
ta o cansazo. Os acordos témanse mais por "esgotamento”
que por unha valoracién coidadosa das diferentes posibilida-
des.

5. Alguna lexislacion de axuda
XERAL

—A Constitucién, especialmente o artigo 27.5 e 7.

—O Estatuto de Autonomia de Galicia, especialmente o
artigo 31.

—A Lei Organica do Dereito a educacion 8/1985, de 3 de
xullo, reguladora do Dereito @ Educacion (LODE), especial-
mente o titulo Ill. 7

—1Lei 3/1986, do 18 de decembro de Consellos Escolares
de Galicia (D.O.G. n.? 251, 26 de decembro).

—Decreto 44/1988, do 11 de febreiro, polo que se regulan
o Consello Escolar de Galicia; os Consellos Escolares Territo-
riales e Municipais, en desenvolvemento da Lei 3/1986 (D.O.G.
n.? 49, de 11 de marzo).

GOBERNO DOS CENTROS PUBLICOS

—Decreto 92/1988, do 28 de abril, polo que se regulan os
organos de goberno dos centros publicos de ensino non uni-
versitario (D.O.G. n.? 81, do 29 de abril).

—Circular numero 7 da Secretaria Xeral Técnica da Con-
selleria de Educacion e Ordenaciéon Universitaria pola que se
aclaran posibles dubidas en relacion co decreto 92/1988.

—Decreto 101/1988, do 5 de maio, polo que se regulan os
organos dos centros publicos de ensino non universitario de
caracteristicas singulares (D.O.G. n.° 94, do 18 de maio).

ASOCIACIONS

—Decreto 466/1987, do 17 de decembro, polo que se
regulan as asociacions de alumnos (D.O.G. n.® 1 do 4 de
xaneiro).

—Orde do 16 de xaneiro de 1987, pola que se regulan as
asociacions de pais de alumnos (D.O.G. n.® 14 do 22 de xanei-
ro).

6. Libros de consulta

Contar cunha documentacion actualizada é un requisito
para poder participar con eficacia nos Consellos Escolares.
Citaremos tres libros de consulta obrigada para os membros
dos Consellos Escolares de centro.
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—LODE e disposicions que a desenvolven e autonomia
financeira dos centros. Compilacion realizada por José Luis
Canosa Baldomir. Conselleria de Educacion e Ordenacion Uni-
versitaria. Secretaria Xeral Técnica. Santiago 1989.

Recolle ordenadamente a lexislacion mais actualizada
sobre o tema. Ter sempre a man.

—A Educacion en Galicia. Informe Cero. Universidade de
Santiago. Instituto de Ciencias da Educacién. Santiago 1988.

Os apartados | e Il que abordan os aspectos historicos e
normativos da Educacién na Autonomia son o mellor traballo
sobre o tema realizado en Galicia ata 0 momento.

—La Ensenanza Publica a Examen. Federacion Provincial
de APAS de Centros Publicos de la Coruna. La Coruna 1987.

Traballo realizado pola federacion de APAS de Corufa.
Recolle lexislacion e un estudio sobre os centros publicos (no
ano 1986).

M. V.M, P.T.,, M. B. R.

Consello Escolar | | <———
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Representante
do Concello
Director/a
Xefe/a de )
estudios Secretario/a
Alumnado Pais/Nais Claustro
Persoal de
Administracion . o
. Selrvicios Asociacion de|| | |Asociacion de Todo o
Alumnos/as Pais (APA) profesorado




EXPERIENCIA DE PLATEAU

Material: 1 frasco de vidro boca ancha
auga, alcohol e aceite.

Depositase no fondo do frasco un pequeno recipiente de boca ancha, un tapon por
exemplo, cheo de aceite. A continuacion botase alcohol até que cubra abondosamente o
tapon con aceite e logo auga, de xeito que vaia esbarando polas paredes do frasco e se
vaia ao fondo sen mixturarse co alcohol. Observarase que o aceite vai tomando forma esfé-
rica e sae do tapon até que queda flotando "entre duas augas”, en equilibrio. Se se desexa,
podese retirar agora o tapon.

PANEL EXPOSICION:

1.—A gota de aceite esta en equilibrio no seo do liquido (alcohol-auga), ;por que?
¢ Ten esto algo que ver co P. de Arquimedes?

2.—¢;Que papel xogan as densidades da auga, aceite e alcohol; 1; 09; e 0,8 g/cc. res-
pectivamente?

3.—¢; Corrobora esta experiencia a aseveracion: "a forma natural dos liquidos en
ausencia de gravidade é esférica"? ; Por que?

4.—; E esto dltimo compatible con: "os liquidos adquiren a forma do recipiente que os
contén"? ; Por que?

Fig. 3

LUDION DE DESCARTES

Material: 1 frasco de vidro con tapa flexible e boca ancha (conservas)
1 frasco pequeno de vidro lixeiro (conta-gotas)

Enchese o frasco grande de auga e o pequeno até uns 2/3 da sua altura. Introdtcese
éste no grande en posicion invertida tapando a stua boca cun dedo. Ten que flotar pero que-
dando completamente cuberto de auga. Para isto hai que ir tanteando, botando mais ou
menos auga no pequeno. Cérrase coa tapa e ao facer presion sobre ela debe descender o
frasco interior con facilidade.

PANEL EXPOSICION:

1.—¢ Serias capaz de manter o frasco flotando entre duas augas?

2.—¢ Por que ao presionar a tapa baixa e ao soltala sobe?

3.—¢ Que lle sucede ao nivel da auga dentro do frasquino?

4.—¢; Tera algo que ver o que lle sucede ao frasco co P. de Arquimedes?
5.—¢ Ten algunha semellanza o Ludion co Submarino?

6.—¢ Recordas algun outro exemplo conecido parecido ao ludion?

Fig. 4
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TORNILLO DE ARQUIMEDES

Tubo de goma transparente das de rego, 2-3 m.

barra de madeira, 1,5-2 m.
2 recipientes de plastico, planos e de pouca altura

soporte, tréebede e barra.

Material:

A montaxe esta indicada na figura.

Ao irse introducindo a auga no tubo vai ocupando as posicions mais baixas da espiral,
e a cada volta da manivela ascende un paso de rosca.

PANEL EXPOSICION:

1.—Observa atentamente o que sucede ao xirar a manivela.
2.—Intenta dar unha explicacion de por que a auga ascende a un nivel superior.
3.—¢ Cres que con este mecanismo se pode elevar auga a calquera altura, ou habera

algunha altura limite? ; Por que?
4.—Establece, como hipdtese, os factores dos que cres que depende a cantidade de

auga elevada.
5.—¢ Cres que sera irrelevante a inclinacion do tornillo? ; Por que?

Durante a sua construccion pode levarse a cabo unha verdadeira investigacion cienti-
fica: ;Como inflien no caudal (volume de auga por unidade de tempo) o diametro do tubo,
o diametro da espiral, o paso de rosca desta, a diferencia de niveis, inclinacion do tornillo, o

numero de revolucions da manivela...?
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Xoguetes: armas para a Paz

Un grupo de mestras/es do C.P. de
Cadreche (na Povoa do Caraminal), ao
comezo do curso, propuxemos ao
Claustro a posibilidade de desenvolver
unha serie de actividades que abarca-
sen todo o periodo escolar, e que permi-
tisen incidir en alguns campos que
consideramos —hoxe en dia— fundamen-
tais, e que por desgracia —hoxe en dia—
nen sequer acadan o grao de secunda-
rios nos programas oficiais.

Para levar isto a cabo elaboramos
un programa de intervencion baseado
en 3 aspectos que centrarian cada unha
das campanas a desenvolver. Por orde
cronoldxica serian as seguintes: Xogo e
xoguete no 1.2 trimestre, co-educacion
no segundo e, por ultimo, sexualidade.
As razons desta seleccion pareceron-
nos evidentes.

XOGUETES: ARMAS PARA A
PAZ (para sermos mais solida-
rias/os).

Unha vez a comision tivo desenada
esta primeira campana, deuse —o dia 1
de Decembro— comezo as actividades,
que remataron o 30 de Xaneiro coinci-
dindo co "Dia escolar pola Non-Violencia
e para a Paz".

Pareceunos importante sinalar que
0 esquema de campanas proposto, leva-
ba implicito rachar co habitual sistema
de "celebracions" de datas sinaladas. O
que noés plantexamos foi utilizar estas
datas como marco de referencia. En
concreto, nesta primeira campana, servi-
monos dos dias 6 e 30 de Xaneiro.

¢, Por que o xogo e xoguete?

Porque: "Hoxe son nenos e mana
homes,

hoxe son xoguetes e mafa son
armas.

Hoxe son nenas e mana mulleres,

hoxe é un xogo e mana é a vida."

Non quixemos centrar as activida-
des da campana exclusivamente nas
aulas e, por iso, pretendiamos implicar
tanto aos pais e nais como a sociedade
en xeral.

O primeiro paso que demos foi a

C.P. Cadreche
Poévoa do Caraminal

O XOGUETES:
o O

%o

ARMAS PARA

©
©

para sermos
mdis soliddriosfas

C.P CADRECHE- A POBOA DO CARAMIfAL

elaboracion dunha unidade didactica,
recopilando diversos materiais, dirixida
as mestras e mestres do Colexio, na que
incluimos unha parte de andlise e outra
especifica de programacion de activida-
des.

Cara as/aos nais/pais imprimimos
un triptico informando da importancia do
X0go en si mesmo, asi como da carga
ideoloxica que —alguns xogos e xogue-
tes— ou ben levan implicita, ou ben
fomentan coa sua utilizacion. Para incidir
mais nisto invitamolos/as a representa-
cién dunha obra de teatro trala cal tive-
mos unha charla-coloquio que pretendia-
mos fose aberta ao publico.

No que se refire as actividades diri-
xidas as/aos rapazas/es tentamos incidir
nos seguintes aspectos: a violencia no
x0go e no xoguete, (tanto na sua verten-
te bélica como na competitiva), a utiliza-
cion sexista do xoguete, o xoguete sofis-
ticado, xogo e xoguete tradicional e a
influencia da publicidade na actividade
ludica. Para isto levamos a cabo unha
serie de actividades entre as que sulina-
mos:

—recolleita de xoguetes tradicionais
e artesanos, cos que montaron unha
exposicion.

—recopilacién de xogos tradicionais
que nos serviron para descubrir na prac-
tica o ben que o podemos pasar unha

tarde xogando todos/as xuntos/as
(nenos e nenas; pequenos/as e gran-
des).

—analise da publicidade televisiva
deste nadal que serviu para sacar unhas
conclusions, sobre a sua influencia. Isto
tivo o seu colofon nun xuizo & publicida-
de no que esta, ademais de sair culpa-
ble, saiu malparada.

—Enquisa que un grupo de
nenos/as pasaron a todas as suas com-
paneiras e companeiros da escola co
titulo "os xoguetes do Nadal", coa que
estableceron preferencias por idades e
sexos; valoraron a influencia e manipula-
cion da TV na escolla dos xoguetes...

. —Representacién da obra de teatro:
"Historia de xoguetes".

—Elaboracion dunha revista mono-
grafica na que se reflexou a maior parte
do traballo desenvolvido ao longo da
campana.

As nosas pretensions ian mais ala.
Desde o comezo vimos a necesidade de
que o remate da campana non fose un
final sendn un principio para asentar
unha actividade ludica constante na
escola. Para isto propuxemos estas acti-
vidades:

—Cambio de xoguetes violentos por
outros fomentadores doutros valores.

—Taller de reciclaxe destes xogue-
tes, e construccion doutros con materiais
de refugallo, naturais...

—Construccions duns xogos de
patio.

Con tal fin, e vendo a necesidade
de contar con recursos econémicos pro-
pios, sacamos unhas "pegatas” e unhas
"chapas" co lema da campafna que, xun-
to coas aportacions solicitadas a diver-
sas entidades, institucions... nos permiti-
rian leva-las adiante.

Pero a resposta —como € habitual—
foi minima, e o cambio de xoguetes non
puido ser, o que impediu a posta en fun-
cionamento do taller de reciclaxe.

Cos poucos cartos que recollimos
ponieremos en marcha o taller de cons-
truccion de xoguetes e xogos de patio.

O remate desta campafna é —como
xa dixemos— o comezo, comezo que
ademais coincide co inicio da campana
de coeducacion.
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Os xardins como recurso didactico

AS ARBORES NA CIDADE

Un paseo por un xardin, praza con
arbores, etc., pode ser de gran utilidade
para descubrir que incluso no entorno
urbano existe unha gran riqueza de
seres vivos, que nun principio os alum-
nos/as non son capaces de diferenciar,
pero que pouco a pouco e despois de
observacions detalladas poden describir
e reconecer.

A miudo os docentes utilizamos as
arbores do noso entorno como recurso
na clase de Ciencias Naturais, sobre
todo nas cidades, onde cada vez que-
dan menos seres vivos que estudiar.
Pero non podemos conformarnos sé con
que os nosos alumnos/as identifiquen as
partes dunha arbore e cheguen a deter-
minalos mediante o uso de claves dico-
témicas, debemos intentar tamén que
valoren a importancia dos mesmos no
ecosistema urbano, facéndolles ve-la uti-
lidade que tefien no mesmo como:
amortiguadores dos ruidos, purificadores
do aire, proporcionando sombra e bele-
za, servindo de habitat a outros seres
vivos, retendo a auga da choiva, etc.
como di Fernando Parra: "cada arbol
ciudadano es, él sélo, un oasis entre el
cemento de nuestras urbes".

Estamos convencidos de que esto
€ o importante, posto que canto mellor
conecemos a Natureza mais a valora-
mos e respetamos.

O XARDIN DO POSIO

E dificil encontrar documentos
sobre a historia do Posio debido a que a
Biblioteca Provincial, onde se gardaban,
sufriu un incendio o 8 de decembro de
1927.

A sua historia remontase a febreiro
de 1676, cando o Concello acordou
compra-la vifia do Posio para campo
comun da cidade. En marzo de 1854 o
Concello acorda crear un xardin no cam-
po do Posio.

En 1855 o director do Instituto de
Ensino secundario manifesta 6 Gober-
nador a necesidade de establecer no
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Grupo Gaia de Educacion Ambiental (*)

O presente traballo reflexa unha experiencia que se levou a cabo cos estudiantes de 1.° de BUP
do I.B. Otero Pedrayo de Ourense, durante o curso 88-89. O traballo enmarcase na construccion
dun deseno curricular de Ciencias Naturais centrado nun territorio urbano: a cidade de Ourense e

Posio un Xardin Botanico para a utiliza-
cién dos alumnos, que deixou de funcio-
nar como tal en tempos de D. Marcelo
Macias.

O Xardin actual ten unha estructura
onde se poden apreciar tres niveis:

—Nivel superior: antigamente cha-
mabase "O Bosque" pola abundancia de
arbores.

—Nivel medio: a ambolos dous
lados hai unha fila de arbores entre as
gue existen oito exemplares do xénero
Brachychiton, especie rara de orixe aus-
traliana.

—Nivel inferior: foi o verdadeiro
"Xardin Botanico", é a zona onde se
encontran as palmeiras.

Despois de varios anos de abando-
no foi remodelado en 1986. Pedimos
0s responsables do Concello a sua
conservacion e a todos os cidadans res-
peto, por se-lo Xardin do Posio o verda-
deiro pulmon da cidade, e as suas arbo-
res testemunas viventes da nosa
historia, sen olvidar que na actualidade
embelece o noso entorno carente de
zonas verdes.

Nés, eliximos para este traballo o
Xardin do Posio, pola sua proximidade 6
noso centro (I.B. Otero Pedrayo), e pen-
samos que seria interesante que, polo
menos, unha parte volvese ser utilizado
como Botanico polos alumnos.

PAUTAS DE TRABALLO

Antes de inicia-la actividade, o
docente ten que ter estructurado o mate-
rial de apoio que van utiliza-los estudian-
tes. No noso caso, elaboramos:

—Unha guia de actividades.

—Unha ficha de observacion.

—Un plano do xardin.

—Unha clave de determinacion das
especies do xardin.

Ademais seleccionamos laminas e
material bibliografico de consulta.

0s seus arredores.

1) Traballo na clase

En gran grupo, o profesor/a investi-
gara os conecementos previos que
posuen os alumnos/as sobre as arbores.
¢Que é unha arbore? ;Qué partes ten?
¢ Para que serven? ;Como se alimen-
tan? ;Respiran?..., tratando de detectar
as representacions mentais dos estu-
diantes.

O docente indicara 6s alumnos/as
no que tefen que fixarse para describir
de forma detallada unha arbore: porte,
talo, follas, flores, froitos e sementes.
Despois observaranse tédalas posibili-
dades ou variacions destes elementos.

Unha vez que os alumnos/as adqui-
riron un conecemento xeral do tema,
entregaraselles a guia de actividades,
explicandolles a maneira de realizalas e
formaranse os grupos de traballo.

Antes de empeza-lo traballo de
campo, o alumno/a debia entender que
as arbores cumpren unha funcién moi
importante nas cidades, para isto lerase
e comentarase en grupo o artigo de
Parra "El arbol en la ciudad. Ecologia del
arbol del medio urbano".

2) Organizacion do traballo no Xardin

Na primeira saida o profesor/a indi-
caralle a cada grupo de alumnos/as a
arbore que debe estudiar 6 longo de
todo o curso, asi como as normas que
deben seguir:

—Anotar tédolos datos sobre as
caracteristicas da arbore nunha libreta
de campo.

—Necesidade de respeta-lo Xardin,
para isto utilizarase sé material recollido
no chan para evita-lo deterioro das arbo-
res.

Nesta primeira saida realizaranse
as tres primeiras actividades recollidas
na guia.

Fora do horario escolar, en distintas
saidas, e xa sen a presencia do docen-
te, os alumnos/as estudiaran as varia-
ciéns da arbore ¢ longo das estacions.



Cos datos recollidos in situ e coa
axuda das laminas, os alumnos/as con-
feccionaran a ficha, localizaran a arbore
no croquis, buscaran outros exemplares
da mesma especie, utilizaran claves de
identificacion e anotaran as relacions
observadas entre a arbore e outros
seres Vvivos.

Agradecemos a colaboracién pres-
tada por Vicente R. Gracia na determi-
nacion das arbores do xardin.

(*) O Grupo Gaia de Educacion Ambien-
tal esta formado por Maria Pilar laotorre Diaz,
Maria José Camba Seara, Maria Carmen Cid
Manzano, Pedro Membiela Iglesias, Emilia
Nogueiras Hermida e Mercedes Suarez
Pazos.

—-BELDA, R. y FERNANDEZ, M.J.: Os arbores do Xardin de Méndez Nufez. Ayuntamiento de
La Coruna, 1986.

—BRETAUDEAU, J.: Arboles. Ed. Daimon. Barcelona, 1972.

—BURNIE, D.: El arbol. Ed. Altea. Madrid, 1989.

—CID, R. y CHOUZA, M.: As arbores de Compostela. Ayuntamiento de Santiago, 1982.

—CHINERY, M.: Guia préctica ilustrada para los amantes de la Naturaleza. Ed. Blume. Barce-
lona, 1979.

—MITCHELL, A.: Guia de campo de los arboles de Europa. Ed. Omega. Barcelona, 1979.

—PARRA, F. (1982): "El arbol en la ciudad. Ecologia del arbol del medio urbano”, Ciudad y
territorio, n.° 52, pags. 29-33.

—PEREZ, X. et al.: Aprendendo na Natureza. Ed. Xerais de Galicia. Vigo, 1983.

—PRUNELL, A. y VALES, E.: Guia de los arboles del Parque de Santa Margarita. Ayunta-
miento de La Coruna, 1986.

—RICO, M. et al.: El arbol. Caja de Ahorros de Alicante y Murcia, 1984.

—RUIZ DE LA TORRE, J.: Arboles y arbustos de Espana. Ed. Salvat. Barcelona, 1984.

—ZAUNER, G.: Arboles de hoja caduca. Ed. Everest. Ledn, 1984.

) ¢ Como calcula-la altura dunha arbore?

Para calcula-la altura dunha arbore non moi grande, so € necesario disponer dunha
estaca recta de dous ou mais metros de longo, unha cinta métrica e un axudante.

Meétodo

» Ponte ¢ pé da arbore e da 27 pasos uniformes en lina recta.

= Pide o teu axudante que situe nese punto a estaca, disposta verticalmente.

» Da outros tres pasos no mesmo sentido e déitate no chan. Mira cara a cima da
arbore e di ¢ teu axudante que deslice o dedo pola estaca ata que coincida coa cima. Mide

a distancia entre o dedo e o chan.

m  Segundo se explica na fig. 1, a altura da arbore sera 10 veces maior ca medida na

estaca.

Fig. 1: Medida da altura dunha arbore
,j/f\
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F.J. Méndez Zamorano
Alumno de 1.2 de B.U.P.
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LENDA

1.—Acacia melanoxylon (Acacia).

2.—~Acer negundo (Pradairo de América).
3.—Acer pseudoplatanus (Pradairo).
4.—Aesculus carnea (Castineiro das Indias).

5.—Aesculus hippocastanum (Castifieiro das Indias).

6.—Brachichyton populneum.
7.—Cedrus deodara (Cedro do Himalaia).
8.—Cedrus libani (Cedro).
9.—Cupressus lusitanica (Alcipreste de Portugal).
10.—Cupressus sempervirens (Alcipreste comun).
11.—Laurus nobilis (Loureiro).
12.—Magnolia grandiflora (Magnolia).
13.-Magnolia soulangeana (Magnolia).
14.—Morus alba (Moreira).
15.—Phoenix canariensis (Palmeira).
16.—Platanus acerifolia (Platano).
17 —Populus alba (Choupo branco).
18.—Populus canescens (Choupo).
19.—Populus deltoides (Choupo).
20.—Pseudotsuga menziesii (Abeto de Douglas).
21.—Quercus rubra (Carballo americano).
22 —Robinia pseudoacacia (Falsa acacia).
23.—Sophora japonica (Acacia do Xapén).
24 —Tilia cordata (Tilleira).
25.—Tilia platyphillos (Tilleira).
26.—Tilia sp (Tilleira).
27 —Tilia tomentosa (Tilleira).
28.—Trachycarpus fortunei (Palmeira).
29.-Ulmus glabra (Olmeiro).
30.-Washingtonia filifera (Palmeira).
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2) (Cémo se mide o grosor dunha arbore?

Para medi-lo grosor dunha arbore utiliza un cordel, sitiao a unha altura sobre o terreo
de 1,5 m. aproximadamente e mide a circunferencia.

¢Pensas que hai algunha relacion entre grosor e idade? ;Podes afirmar que todalas
arbores do mesmo grosor son da mesma idade? ;Por que?

3) Obtencién do calco das cortizas

Cada especie arborea en un deseno caracteristico na sua cortiza, que pode ser ultili-
zado para a sua identificacion. Para reproducilo, podemos valernos da técnica conecida
como calco da cortiza.

Meétodo

® Busca unha zona da cortiza onde non haxa musgos, liquenes...

» Fixa 6 tronco un papel forte dunhos 30 cm.2, ten coidado que non se mova men-
tras traballas.

= Frota o papel con betume dos zapatos ou con lapices de cera. Procura frotar forte
e uniformemente por todo o papel, para que queden ben impresas as gretas, saintes...

= Anota o nome da arbore e a altura a que realizache o calco.

4) ;Onde esta o Xardin do Posio?

Localiza nun plano de Ourense o Xardin do Posio. Fai un croquis e situa sobre el a
arbore que vas estudiar. Busca outros exemplares da mesma especie (Fig. 2).

5) ¢ Como describir unha arbore?

Para describir unha arbore é necesario estudiala 6 longo de todo o ano. Cos datos
recollidos elaborarase unha ficha segundo o modelo adxunto (Fig. 3), anotando as caracte-
ristics que varian nas distintas estacions (presencia ou non de follas...) nos espacios corres-
pondentes.

6) As arbores e outros seres vivos

Busca seres vivos que tenan algunha relacion coa arbore estudiada. ¢ Viven perma-
nentemente sobre ela? ;En que parte? ;Buscan comida? ;Aninan?

7) ¢ Como se chaman as arbores?

Coa axuda da clave de determinacion trata de identificar outras especies arboreas do
Xardin do Posio.




RUA DE LUGO

RUA POSIO

Fig. 2: Plano da situacion das-arbores no xardin do Posio.
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Ficha de traballo dos alumnos/as.
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NOME CIENTIFICO: Sophora japonica.

NOME GALEGO: Acacia do Xapon.
NOME CASTELAN: Acacia del Japon.
ALTURA: 16 m.

GROSOR: 3,07 m.

TALO

¢ Estipe ou tronco?: tronco
Caracteristicas da cortiza: a cortiza é escura e con gretas lonxitudinais.

FOLLAS

Primavera Veran Outono Inverno
¢Ten follas?: si si si non
Cor do haz: verde escura —_—

Cor do envés: verde azulada —_—

Tamano: 15 - 25 cm.

¢ Ten peciolo?: si. ;Como €7?: a base é bulbosa.

¢ Son simples ou compostas ?: compostas.

Numero de foliolos: impar (5-7).

¢ Como se disponen no talo?: alternas.

¢Que forma tenen?: ovalada, un pouco puntiaguda.
¢ Como é o bordo?: enteiro.

¢ Como é a nerviacion?: pinnada.

Outras caracteristicas (consistencia, tacto, pelos, asimetria, olor, espifas...): os peciolos son un
pouco peludos.

FLORES

Primavera Veran Outono Inverno
¢ Ten flores?: non si si non
¢llladas ou en grupo?: agrupadas en racimos.
¢ Tenen calice?: si. ¢ Cor?: verde. numero de sépalos: 5.

¢ Ten corola?: si. ;Cor?: crema. N.° de pétalos: 5.

¢Son unisexuais ou bisexuais?: bisexuais.

Nimero de estames: 10. Numero de carpelos: 1.

Outras caracteristicas (simetria, tamano, duracion,...): a flor &€ asimétrica, con forma de bolboreta.

FROITOS E SEMENTES
Primavera Veran Outono Inverno
¢ Ten froitos?: non non Si non

¢Aillados ou en grupos?: en grupos.

¢Cor?: cambia de verde a marron.

¢ Son secos ou carnosos?: carnosos.

¢ Cantas sementes ten cada froito?: poucas (1-5).

¢ Como se disponien?: alineadas.

Outras caracteristicas (espinas, olor, as...): a legume ten estreitamentos entre as sementes.

ORIXE: Asiatico.

UTILIDADE: Ornamental.




59



e nitr ey

S O

Falando con Ana Maria Pardo

Xosé Ramoén Lago Martinez

Unha das consecuencias da Refor-
ma do ensino que esta en proceso de
discusion, € un novo ordenamento curri-
lar. Algunhas das suas linas xerais sina-
lan un xeito diferente de entender o pro-
ceso de ensino-aprendizaxe e unha
organizacion diferente dos contidos e
obxectivos. Todo isto leva consigo unha
concepcion diferente de cal seria o
papel do mestre no proceso educativo.
Isto, obviamente, leva a plantexar de
como teria que ser a formacion dos
mestres para desenvolver unha practica
educativa acorde cos conceptos propos-
tos nese novo marco curricular. De todo
isto, quixemos falar con Ana M.2 Pardo.

RGE: Ana Maria. ;Cales serian,
segundo o teu punto de vista, as ideas
basicas que terian que presidir a forma-
cion inicial dos mestres de acordo coas
novas propostas de ordenamento curri-
cular?
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Ana M.2 Pardo: "Creo que haberia
que falar de varios temas; por unha par-
te da necesidade dunha formacién con-
ceptual seria que 6 mesmo tempo plan-
texe a relatividade dos conceptos
cientificos e estimule a un proceso de
formacion continua e permanente. Outro
tema que me parece importante é a for-
macién dos mestres na necesidade de
percibir os constantes cambios e trans-
formacions que se estan a producir na
sociedade para poder adecuar a sua
practica educativa. A formacién dos

A formacion dos mestres
debe ter en conta o seu dobre
papel de transmisores da cultura
da sua sociedade e dos valores
desa cultura”.

MARGA SAMPAIO

mestres, creo que tameén debe ter en
conta o seu dobre papel como axentes
socializadores, por unha parte en tanto
que transmisores da cultura da sua
sociedade e pola outra en tanto que
transmisores dos valores dunha cultura.
Dende as aportacions que fai a psicolo-
xia, paréceme importante que os mes-
tres cofiezan ben os conceptos de nor-
ma e diversidade, asi coma 0s procesos
da aprendizaxe que se producen por
medio da interaccion social, e a teoria
da aprendizaxe na que se inscribe a sua
practica educativa".

RGE. Nomeaches moitos temas,
gostaria que falases un chisco de cada
un deles. En primeiro lugar falaches da
necesidade de proporcionarlle 6 mestre
"unha formacion conceptual seria".
Podias explicarnos esta idea.

Ana M.2 Pardo: "Eu diria que a for-



&

macion conceptual dos mestres teria
que ser seria e profunda en calquera
dos niveis nos que se mova, e tanto se
ensina fisica na Secundaria, matemati-
cas na Primaria ou se é mestre de Pre-
escolar. Non vale ensinar a calor no Pre-
escolar, pofio por exemplo, sen ter
unhas ideas moi claras e cientificas do
que é a calor, porque se non o que
podes estar transmitindo é un saber ba-
seado en concepcions xa superadas do
que € a calor e non o saber cientifico. A
idea tense que transmitir correctamente
dende o principio, o que non quere dicir
que dende 6 principio haxa que transmi-
tila con toda a sua complexidade, pero si
correctamente. Moitas veces esa forma
de explicar as cousas cun "aproximada-
mente", vicia a verdadeira idea e o ver-
dadeiro concepto que teria que ser
transmitido.

Por outra banda, os mestres deben
saber e deben transmitir que os concep-
tos que manexamos, que manexan, ago-
ra non son para sempre; senon gue son
unha explicacion que se da nun momen-
to concreto cos datos que se tefien nese
momento, e que se pensa que é a expli-
cacion mais completa que se pode dar;
pero que 6 mesmo tempo os conceptos
e as teorias que se constrien con eles
estan destinadas a cambiar a ser substi-
tuidas por outras que expliquen mais fei-
tos e mais datos. E dicir, transmitir que a
ciencia non é unha fe, unha ciencia-fe.
Explicar a ciencia como algo completo,
algo xa rematado, paréceme nefasto, e
en mestres mais nefasto ainda".

RGE. Ti falabas de que a propia
formacion inicial dos mestres, guiada
por estas ideas, tina taméen por obxecto
xerar a necesidade dunha formacion
permanente.

Ana M.2 Pardo: "Creo que a propia
formacién inicial dos mestres debe
facerlles conscientes da falta dunha
explicacion profunda que se ten dos fei-
tos e ponelos na via da necesidade dun-
ha formacion permanente constante. E
dicir, crear conciencia de que tefnen
unha formacion inicial, pero que ésta
non sera valida para toda a sua vida, nin
no terreo conceptual nin no terreo meto-
doldxico.

Para min, neste sentido, o mais
importante a ensinar nas Escolas de
Formacion do Profesorado non é ensinar
coflecementos, que si que hai que ensi-
nalos, senén ensinar a aprender. A
aprender descentrandose, pensando o
que o outro quixo dicir, a mensaxe que
quiso dar, e como me sitlio eu respecto
a esa mensaxe".

"Explica-la ciencia como algo
completo, algo xa rematado,
paréceme nefasto, e en mestres
mais nefasto ainda".

RGE: Outro dos temas que sinala-
bas o principio era a necesidade de for-
mar os mestres en canto axentes socia-
lizadores que son, e polo tanto
transmisores dos contidos dunha cultura
pero tamén dos seus valores.

Ana M.2 Pardo: "Na socializacién
hai dous problemas inseparables, ¢
entrar nesa sociedade para formar parte
de grupos mais amplos, e a construccion
tua, persoal, en relacion a esa socieda-
de. Socializacion e individualizacién,
para min van intimamente ligados. Neste
momento os axentes socializadores son:
a familia, a escola, os mass media, e os
grupos de iguais. A escola para exercer
0 seu papel de axente socializador ten
que "introducir" no mundo da cultura.
Pero, esta funcion socializadora non
pode reducirse a transmitir conecemen-
tos, o saber desa cultura; tamén ten que
transmitir os valores desa cultura, por-
que a cultura ten uns saberes, pero
tamen ten uns valores".

RGE: ;Como se transmiten estes
valores na escola?

Ana M.2 Pardo: "A min paréceme
que é importante que os mestres se
decaten que transmiten valores cando
se fala de valores e tamén coa metodo-
loxia e todo o que fan na clase. Se pen-
sas que o neno € unha cera virxe diante
da que eu explico, e que son eu quen
detenta o saber porque o neno non ten
saberes, estas formulando unha teoria
da aprendizaxe, na que o que se esta a
transmitir € que o saber é algo que
posuen os que tefien poder. Estas dan-
dolle unha idea da autoridade, da sua
propia valia e do seu status de neno moi
determinada, e tamén unha idea de que
€ un ser que ten valia na medida que se
prepara para o futuro, e polo tanto a sua
infancia non ten moito sentido en si mes-
ma.

Por outra parte, se ti cando estas
ensinando o fas en base a preguntas
como ¢Quen descubriu América?, non
hai mais que unha resposta boa; pero se
ti preguntas: ¢Por que cres que foi o
descubrimento de América?, non hai
unha sola idea valida, téhense que com-
binar unha serie de datos, e o tipo de

pregunta que fas obriga a reflexionar, a
pensar. Eu creo que coa metodoloxia
gue empregamos transmitimos uns valo-
res respecto 6 saber e respecto a autori-
dade. A autoridade é algo que existe e
ten que habela pero o problema € en
que se basea esa autoridade".

RGE: Tameén falabas 6 principio da
necesidade de formar 6s mestres para
percibir os cambios que se estan a pro-
ducir na sociedade para adecuar a res-
posta educativa a eses cambios. ;De
que xeito pensas que repercutiran na
practica educativa?

Ana M.2 Pardo: "Creo que € impor-
tante que os mestres saiban cara onde
vai esta sociedade a nivel tecnoloxico. A
sociedade industrial baseabase en que
uns obedecian e outros mandaban,
onde os que obedecian non necesitaban
pensar para facelo. A sociedade esixia
individuos que funcionasen neste esque-
ma e a escola debia formalos para isto.
Pero, a sociedade post-industrial, a que
imos, non vai estar tan centrada nesa
estructura de traballo, vai ser necesario
educar para o tempo libre, para o lecer,
para o paro. Ademais os valores intelec-
tuais desa sociedade xa non poden ser
o acatamento, a obediencia, xa que
tédalas persoas, para desenvolver o
posto méis intimo desa sociedade, na
gradacion social que sexa, van necesitar
unha certa inventiva, unha capacidade
de decision. Para traballar coas maqui-
nas da era post-industrial, as diferentes
formas de ordenadores, hai que facelo
intelixentemente, tes que traballar inteli-
xentemente ti, xa por moi sinxela que
sexa tes que descifrar e manexar unha
cantidade maior de informacién. Entén,
sistemas que se basean no acatamento
e que cercenen a capacidade de deci-
sién non seran utiles para esta nova
sociedade".

"Sistemas educativos que se
baseen no acatamento e que
cercenen a capacidade de deci-
sion non seran utiles para esta
nova sociedade”.

RGE: O novo desenvolvemento
curricular incorpora alguns conceptos da
psicoloxia, respecto a organizacion do
proceso ensino-aprendizaxe. ;Cales
serian para ti os conceptos mais impor-
tantes que deberia dominar o mestre?
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Ana M.2 Pardo: "En primeiro lugar
eu destacaria toda a reflexion que se fai
de como a aprendizaxe se produce nun-
ha situacion de interaccion social. Pero
compre dicir que non so se refire a inte-
raccion que se produce entre adulto e
neno, senén tamén & que se da entre os
nenos. Prodlcense situacions de inte-
raccion cognitiva moi importantes que o
mestre ten que conecer, ten que saber
analizar, entre outras cousas para poder
organizar as suas clases.

Outro concepto importante é o de
norma e diversidade. Hai que ter moi
claro o concepto de norma que se deriva
dalgunhas teorias psicoloxicas, por iso &
importante conecelas, para entender
algunhas das suas consecuencias res-
pecto & organizacion do proceso da
aprendizaxe. O concepto de norma esta
moi ligado ¢ concepto de estadio que é
algo moi dominado, moi sabido. Débese
saber que o concepto de estadio € mais
que nada un constructo para explicarnos

"Hai o perigo de que os mes-
tres cando estan en medios cul-
turalmente desfavorecidos, bai-
xan a demanda conceptual".

o desenvolvemento, pero segundo a teo-
ria coa que traballes pode levar a unha
idea da norma que dificulte a compren-
sién da diversidade".

RGE: ;O problema é como traba-
llar a diversidade nunha clase de 25
alumnos?

Ana M.2 Pardo: "Ese problema é
se ti pensas que tes que dar un determi-
nado numero de conceptos para que
pasen a clase seguinte. Ai comenza a
dificultade para comprender a diversida-
de. O problema da diversidade aparece
cando ti tes unha norma do que has de
traballar e da cantidade de cousas que
tes que traballar, e que todos, e do mes-
mo xeito han de acadar".

RGE: O feito de que sexa o propio
profesor o que vaia a concretar o curri-
culum da sua aula. ;Pode axudar a
superar esas dificultades?

Ana M.2 Pardo: "Eu creo que, polo
menos, € unha esperanza se o profesor
entra nese espirito. Pero hai o perigo,
que xa demostrou Ana M.# Domingos en
Portugal; que é que os mestres cando
estan en medios culturalmente desfavo-
recidos, baixan a demanda conceptual.
Para evitar este perigo tes que saber a
onde queres chegar e onde queres facer

chegar a cada un. Non se trata de que
como non saben nada, doulles menos.
Tefo que saber que é o que quero e
como 0 negocio coa diversidade de
alumnos que tefio na clase. Un mesmo
concepto pédese abordar dende un pun-
to de vista concreto e dende outro mais
abstracto. Con cada un dos alumnos ou
os diferentes grupos de alumnos teras
que abordalo segundo o nivel de desen-
volvemento no que se atope".

RGE: Supono que a forma na que
cada mestre aborde este problema,
dependera da teoria da aprendizaxe na
que encadre a sua practica educativa.
¢ E importante que os mestres conezan,
tenan un marco tedrico explicito, 6 que
referir a sua practica?

Ana M.2 Pardo: "Unha das ideas
que debe quedar moi clara € que cando
ensinas, estas a utilizar, implicita ou
explicitamente unha teoria da aprendiza-
xe. Os mestres que din que non tenen
unha teoria da aprendizaxe, implicita-
mente estan empregando unha, e xeral-
mente, & unha teoria mecanicista. Ter
claro en que marco tedrico te ubicas
axuda a analizar o que fas tédolos dias.
Unha teoria é a guia que serve para
contrastar o que estas a facer, porque o
fas, e como o fas. Ademais, creo que no

MARGA SAMPAIO
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MAIS DE 30 ANOS ENTRE A PSICOLOXIA E A EDUCACION

Cando chamo a Ana M. para proponerlle facer unha entrevista para a RGE, vénenme a cabeza
os recordos daquel dia de hai xa 10 anos en que sen conecerme de nada me

invitou a pasar un dia enteiro no Colexio Fingoi de Lugo, onde ela traballaba de psicologa da edu-
cacion.

Hoxe, coma onte, a sua resposta é: "Si home, si, vés a mina casa, xantas ali, e falamos".
Falamos camifnando no tempo para adiante e para atras, por que dende aqueles anos

cincuenta nos que fai a sua licenciatura de pedagoxia na universidade de Madrid, leva

percorrido moito camifio no estudio da psicoloxia e da educacion do neno.

Contanos como se achega a psicoloxia nunha biblioteca da Residencia da Institucion Libre de
Ensenanza de Madrid, chamada "El infierno". Ali atopa libros, por exemplo de Freud, que,
confesa, sen entender demasiado a achegan a psicoloxia.

Coa sua licenciatura en pedagoxia, fai as practicas na Escola Normal de Lugo, pero

insatisfeita das pobres saidas que se lle ofrecian para desenvolver a sua profesion, axina marcha
a Paris. Era o ano 1959.

O primeiro que fai é facer os estudios para obter o "Diploma de Psicopedagoxia do Neno", ten
como profesores a R. Zazzo, M. Stamback, P. Olerén, J. Piaget, P. Fraisse...

Apasionantes”, é como califica as clases daqueles anos.

Tras un pequeno paréntese en Madrid para obter o Diploma de Psicoloxia, e o mesmo M. Yela
quen a anima a voltar a Paris. Cunha bolsa de 6 meses para estudiar no Laboratorio de
Psicobioloxia do Neno de Paris, inicia un longo periodo de investigacion que alterna co traballo na
clinica H. Rusell, onde asiste as sesions clinicas con Zazzo, Ajuriaguerra,

Diatkine, e outros, para rematar traballando no CRESAS.

Volta a Galicia, volta a Lugo, no ano 1972 e adicase toda unha "época interesantisima"” a ser
profesora nas Escolas de Maxisterio da Coruna e Lugo e a desenvolver un traballo como
psicologa de educacion no Colexio Fingoi de Lugo. A mediados dos 80 decide que

necesita seguir avanzando, e no ano 1985 deixa Galicia e vén a Barcelona a facerse cargo da
asignatura de Psicoloxia na Escola de Formacion do Profesorado de Bellatera dentro da area de
Ciencias.

X.R.L.M.

MARGA SAMPAIO

proceso de formacién dos mestres tefien
gue quedar moi claras preguntas como:
¢ Para facer unha determinada aprendi-
zaxe 0 neno necesita ter un grao de
maduracion? ou, polo contrario ¢non fai
falta ningun tipo de maduracién para
acadar unha aprendizaxe? ou ¢ pode
contribuir a aprendizaxe nun momento
determinado a impulsar o desenvolve-
mento do neno? Preguntas que se non
quedan resoltas, deben plantexarse e
reflexionarse seriamente. O concepto de
"zona de desenvolvemento préximo" que
plantexaba Vygotski, e que é un dos
conceptos que se sinalan no novo marco
curricular, parte da idea de que a apren-
dizaxe conduce & maduracion. O desen-
volvemento deste concepto lévanos a
que hai que determinar a "zona de
desenvolvemento proximo" e a "zona de
desenvolvemento efectivo" na que se
atopa o neno e sera esta a que nos mar-
cara dende onde temos que plantexar a
aprendizaxe do neno. Dende este punto
de vista xa non se pode falar de que os
nenos de 7 anos, por exemplo, estan en
tal ou cal estadio; & polo tanto non hai
unha norma ou un patrén de comporta-
mento dos nenos de 5 anos...".

De Vygotski, pasa a falar de Piaget,
do significado e da repercusion das suas
teorias na educacion, dos malos enten-
didos da sua teoria, mais tarde chega a
H. Wallon. Saca libros para concretar as
suas citas, os seus recordos tamen...
Despois de buscar no indice de revisar
un capitulo di: "Aqui, escoita isto:

"Las materias de ensenanza han
de estar bien coordinadas y sistemati-
zadas, no hay cosa peor, que cause
mas perplejidad, dice Cunhi, y que cau-
se mas estériles resultados que la acu-
mulacion de todos los hechos de todos
los grados de importancia, mezclados
en confusion, de modo que no puedan
distinguirse la importancia y caracter de
cada uno. Las materias deben exponer-
se y explicarse con mas o menos dete-
nimiento o importancia haciendo ver cla-
ro las relaciones y dependencias que
existen entre sus diversas partes y como
todas ellas forman un todo Iégico y siste-
matico".

Orgullosa, pecha o libro e di "Esto o
dicia D. Antonio Gil y D. Vicente Pertu-
sa, no "Texto de Pedagogia Moderna"
do ano 1925". Despois matiza, que se
que tornan a xurdir nas ideas pero mati-
zadas... fala de todos esos anos que ela
di "de tomismo" e quedamos para falar
outro dia dos plans de estudios da Esco-
la Normal de Lugo dos anos 30, para
facer un traballo, para revolver nesa
memoria, & que tanto lle gusta botar
man.
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A crise da institucion "escola"

Ata hai poucos decenios a escola
era sustancialmente unha resposta edu-
cativa a unha demanda de élite. lan pou-
cos a escola, a maioria sen regularida-
de, e unha parte que a frecuentaba
durante un ano ou dous, logo a abando-
naba. Esta escola, que atopa quizas na
escola xesuitica a sua realizacion mais
significativa, era sustancialmente un
completamento para unha cultura que
nacia e se formaba dentro da familia e
que era necesaria para a vida publica a
que se destinaria o alumno. Era pois
comprensible que a escola se preocupa-
se de cuestions como a caligrafia, a ora-
toria, a historia antiga, a xeografia de
paises lonxanos, as linguas mortas. O
amor polo estudio, o costume da escrita,
a historia contemporanea eran adquiri-
dos na suUa casa polo neno de familia
rica e culta, observando o comportamen-
to dos pais, frecuentando a sua bibliote-
ca, escoitando as suas lecturas e os
seus discursos. A escola arrequecia
esta base cultural con aqueles conece-
mentos e con aquelas habelencias xul-
gadas precisas para a xestion do poder
0 que estaban destinados.

O nacemento da democracia e o
desenvolvemento industrial demandan a
escola unha formacion elemental e unha
alfabetizaciéon de masas. Demandano
porgue se democracia significa xestion
popular do poder, cada un podera parti-
cipar tanto en canto tefa instrumentos
para informarse, expresarse, discutir;
demandano porque unha industria que
emprega milleiros de operarios debe
poder comunicarse con eles en base a
un instrumento rapido e eficiente como é
a escrita, para comunicar informacions
organizativas, para modifica-los proce-
dementos, para dar instruccions do uso
das maquinas, etc. Estes requerimentos
ideoléxicos e econdmicos permanecen
sustancialmente insatisfeitos ata que
logo da segunda guerra mundial se
afronta concretamente o problema da
escola obrigatoria para todolos cida-
dans. Mais a escola non cambia. A
escola de élite exténdese a toda a pobo-
acion. A escola continia a ser un com-
pletamento, pero a case totalidade dos
seus alumnos carecen daquelas expe-
riencias culturais primarias que a xustifi-
caban. A proposta, xa que logo, resulta
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Francesco Tonucci

extrana, os nenos non comprenden, 0s
obxectivos previstos non son acadados.
A maioria dos alumnos deixan a escola
antes de remata-lo periodo obrigatorio,
despois de ter repetido varios cursos.
Para reducir este fenémeno dife-
renciarase precozmente a carreira esco-

MARGA SAMPAIO

lar entre os que quereran continuar no
estudio e os que consideran mellor
pasar 6 mundo laboral e con todo a
situacion de selectividade e de abando-
no escolar non se modifica.

Nos anos sesenta no clima de xeral
contestacién, a escola é sometida, qui-



@

zas, 6 maior ataque; denunciase a sla
selectividade, o seu academicismo, a
sua separacion da vida e dos estudian-
tes; falase de expresion libre, de corpo-
reidade, de investigacion, de ambiente.
Mais a escola non cambia. Reacciona as
anteriores e fortes presions baixando os
niveis e as suas pretensions. Para estar
adaptada a todos, como se pedia, asi
como reexamina-los seus obxectivos e
métodos, renuncia & seleccion precoz,
térnase pobre e permite mesmo 6s mais
febles remata-la escolaridade obrigato-
ria. Pero o problema non cambia: segue
a ser unha escola de completamento,
permanece a seleccion anque se retrase
a niveis cada vez mais posteriores;
medra a taxa de analfabetismo funcio-
nal, o numero daqueles que non usaran
nunca os mais elementais instrumentos
culturais propostos pola escola, a lectura
e a escrita.

A relacion ensino-aprendizaxe
sobre a que se funda a escola transmisi-
va non funciona.

O ensino non produce ou polo
menos non garanta a aprendizaxe, por
mais que aprendan e obtenan bos resul-
tados os bravos, os intelixentes, aqueles
que conten con apoio familiar, aqueles
gue probablemente madurasen ainda
sen o ensino escolar. Por outra banda, é
certo que se aprende tameén fora da
escola e sen ensinanzas escolares,
se de verdade o neno desenvolve a
absoluta maioria das suas potencialida-
des cognitivas antes do inicio da carreira
escolar, como tamén que moitos cone-
cementos derivan das experiencias que
se puideron realizar fora da escola e en
particular dos medios de comunicacion.

Endemais, a esixencia de aprendi-
zaxes elementais escolares dadas as
necesidades productivas, existenciais e
vencelladas a participacion na vida
democratica, diminuiu: o teléfono, a cal-
culadora e a televisién sustituiron na
maior parte dos casos as tradicionais
aprendizaxes escolares unidas a corres-
pondencia, a economia familiar, a lectu-

MARGA SAMPAIO

ra do xornal. Por outra banda, a escola
non & quen de asegurar unha proposta
actualizada das modernas tecnoloxias,
das modernas linguaxes. Por todo isto
hoxe é doado dubidar da utilidade e
necesidade de supervivencia dunha
enorme estructura publica custosisima,
incapaz de modificarse, hexemonica e
por isto sen ofertas concorrenciais, sen
competitividade economica para os seus
operarios e incapaz de acadar mesmo
0s seus obxectivos minimos.

Un proxecto que pense no futuro,
no século XXI, para a escola publica,
penso que debe atender a tres aspectos:

—O papel da escola e a sua relacion
coa realidade externa.

—O método de transmision de cone-
cementos, € dicir, a relacién ensino-
-aprendizaxe.

—O ensinante, o seu rol, a sua for-
macion.

ET.
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CITA EN BERLIN

de Isolde Heine

(Traduccion: Xosé Raimundez
Fernandez).

Coleccién Gran Angular.

Editorial SM, 1989.

Velaqui un libro que, por mor das
circunstancias histéricas, esta de total
actualidade. Agora, cando na Europa
capitalista se ten a sensacion de que na
outra banda hai unha especie de liquida-
cion total das existencias ideoldxicas,
por peche do local, de seguro que resul-
ta apaixonante achegarse a unha novela
como Cita en Berlin (a edicién orixinal &
de 1984. Levou o premio ¢ mellor libro
xuvenil aleman en 1985).

Neste libro atopamos unha historia
sinxela, contada a través dunha comple-
xa estructura narrativa. Pouco a pouco,
como cando se vai compofiendo un
puzzle, iremos sabendo da vida da pro-
tagonista, Inke, unha rapaza de 14 anos
que, procedente dun internado da RDA,

Na literatura xuvenil, o "boom" dos
Gltimos anos fixo que se ensaiasen 0s
mais diferentes vieiros. E un deles foi o
da novela negra, contada sempre dun
xeito un tanto "light", para fuxir da dure-
za que ese xénero ten na sua vertente
adulta.

Calquera noite pode sai-lo sol ins-
cribese dentro deste apartado de novela
negra para un publico xuvenil. E é unha
narracién que non se aparta para nada
dos moldes e dos estereotipos que un
agarda atopar neste tipo de novelas: hai
un protagonista "perdedor”, que se ve
metido nun asunto de trafico de drogas,
hai policias corruptos, unha rapaza con
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CALQUERA NOITE PODE
SAI-LO SOL

de Joaquim Micé

(Traduccién: Xosé Antonio
Miguélez).

llustracions: Ignacio Hortas.
Coleccion Arbore.

Editorial Galaxia, 1990.

ganas de marcha, malleiras a eito, algun
morto, malvados que son ruins coma o
demo e todo iso.

Calquera noite pode sai-lo sol &
unha novela que se le dun tiron, con
interese, ainda que un tefa a sensacion
de que aventuras coma esta xa as leu
outras veces. Claro que isto adoita suce-
der en case tédalas novelas "de xénero",
e pode que ata sexa unha das suas vir-
tudes. O humor, que percorre tédalas
paxinas e estoupa no remate, € outra
das virtudes a salientar neste entretido
libro.

A.F.P.

se reline con sua nai, que fuxira uns
anos antes para a RFA.

Tanto Inke como a nai, na sua dificil
aprendizaxe de vida en comun, irannos
ponendo en contacto co bo e o malo dos
dous modelos de sociedade que amba-
las duas conecen: o comunista (no que
viviron) e o capitalista (no que tefen
agora que sobrevivir).

Novela emotiva, viva, sincera.
Novela que nos emociona e nos fai pen-
sar. Logo da sua lectura, queda nun a
sensacion de que Cita en Berlin é unha
obra que permanecera, ainda que as cir-
cunstancias historicas estean a cambiar
con velocidade.

A.F.P;
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Na coleccion "O Barco de Vapor"
contintian aparecendo, a carén de titulos
de autores galegos, algunhas traduc-
ciéns escollidas do seu fondo en caste-
lan. "Matrionuxca", do bulgaro Dimiter
Inkiow, é unha das Ultimas aparecidas.

A historia que se conta en "Matrio-
nuxca" € moi fermosa: unha narracion
que ten como protagonista a un vello
fabricante de bonecas, e na que se nos
da unha explicacion fabulada sobre o
nacemento das bonecas rusas.

E hai na historia, contada en frases
curta en cun léxico axeitado as primeiras

MATRIONUXCA

de Dimiter Inkiow )
(Traduccién: X.M. Garcia Alva-
rez).

llustraccions: Roser Rius.
Coleccion O Barco de Vapor.
Editorial SM, 1990.

De 7 anos en diante.

idades, todo o necesario para enchela
de atractivo: humor, tenrura, fantasia e
xogo coas palabras, ademais dunha
sabia utilizacion dalguns dos recursos
propios dos contos populares.

Hai que salientar tamén o cuidado
na edicion deste libro, co texto estructu-
rado en linas de curta lonxitude, que ten-
tan reproduci-lo ritmo de lectura dos pri-
meiros lectores, 6s que vai destinado. E
cunhas suxerentes ilustraciéns de Roser
Rius, a toda cor.

A.F.P.

| Dimiter Inkiow
Matrionuxca

llustracions de Roser Rius

MAIS ALA DE GALICIA
de Ursula Heinze
Coleccién Nabarquela
Editorial Ir Indo, 1989.
De 11 anos en diante.

Na literatura infantil en galego son
moi escasos os libros escritos por rapa-
ces. Por iso é interesante sauda-la apa-
ricion deste libro que, ainda sendo Ursu-
la Heinze a responsable do mesmo,
recolla a escrita dun grupo de rapazas e
rapaces.

Porque o que atopamos nas paxi-
nas de "Mais ala de Galicia" é a crénica
dunha viaxe de fin de curso que fixeron
os alumnos do C. P. "Quiroga Palacios",
de Santiago. Tres rapazas e dous rapa-
ces foron escribindo, 6 longo de cada un
dos dias que durou a viaxe, senllos "dia-
rios" coas suas vivencias (outro rapaz é
o0 autor das fotos que aparecen no libro).
Logo, Ursula Heinze colleu ese material
en bruto e mesturouno, de xeito que as
cinco cronicas se converten nunha Unica

visién colectiva, narrada dende unha
perspectiva comun.

O libro ten esa frescura propia das
narracions de rapaces. A excursion, por
diversos lugares de Espana, ofrece
unha serie de experiencias bastante
comuns, pero que dende a perspectiva
dos rapaces tefien o engado de todo o
que se fai por primeira vez. Ursula Hein-
ze é a responsable de que a narracion
tena un ritmo que a fai de doada e atrac-
tiva lectura.

A.F.P.
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ESTE ERA HIRBEL

de Peter Hartling

(Traduccion: Xose M. Garcia
Alvarez e Elisabeth Schaible).
llustracions: Xan Lépez Domin-
guez. )

Coleccion Arbore.

Editorial Galaxia.

De 12 anos en diante.

O libro esta dividido en 13 capitulos
breves a través dos que o autor presen-
ta, con gran penetracion sicoldxica, o
comportamento anémalo de Hirbal, un
neno de nove anos con problemas de
conducta debidos a unha enfermidade
mental, e as diferentes reaccions dos
companeiros, sicoélogos, persoal do
fogar... ante esta conducta.

A tematica de fondo € a incapacida-
de da sociedade para integrar 0s nenos
con este tipo de problemas. No epilogo
o autor pide ¢ lector axuda e respeto

Seis contos forman este novo libro
no que X.P. Docampo pon de manifesto,
unha vez mais, a sua gran habilidade
para contar historias.

Traspasados de espirito "rodaria-
no", estes contos tefien o humor como
denominador comun e tameén unhas
grandes doses de imaxinacion que levan
6 autor a trastoca-la realidade cotian e a
sustituila pola I6xica da fantasia.

Lonxe de plantexamentos didactis-
tas ou moralizantes, a mesma critica
social que subxaz nalguns dos contos
preséntase a través de situacions carica-
turescas e moi divertidas.

A linguaxe empregada é axil e
apoia perfectamente &s relatos nos que
o autor, algunhas veces, se dirixe direc-
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O ARMARIO NOVO DE RUBEN
de Xabier P. Docampo.
llustracions: Xan Carlos Lépez.
Coleccion Merlin.

Ediciéns Xerais de Galicia, 1989.
De 9 anos en diante.

tamente 0s lectores, sulinando asi a sua
vontade de narrador, de contador de his-
torias.

No primeiro dos relatos, o titulado
CONTO PARA ANTES DOS CONTOS,
a través dunha pequena fabulacion
P. Docampo explica o que é para el o
proceso de creacion, considerado como
unha interrelacion entre o autor e o lec-
tor, que fuxindo de calquera verdade ou
certeza absoluta, pofan en comun as
suas dubidas e forzan a realidade facén-
dolle preguntas pouco ortodoxas que
requiren respostas que non estan nos
manuais.

Seminario Papeles de Literatura

para os nenos con problemas como
Hirbel.

No relato altérnanse a narracién e o
dialogo, hai moi pouca descricion. Utiliza
o autor frases curtas e vocabulario sin-
xelo. A lectura resulta interesante e
amena. Recoméndase para nenos de
mais de 12 anos, para quen podera ser-
vir tamén de tema de debate e comen-
tario.

Seminario Papeles de Literatura

O ARMARIO NOVO
DE RUBEN
XABIER P. DOCAMPO

JLUSTRACIONS: XAN CARLOS LOPEZ
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Primeiro libro publicado de Agustin
Fernandez Paz, autor que recentemente
recibiu o Premio Merlin de Edicions
Xerais.

En "A cidade dos desexos", a apari-
cion dunha fada na vida dunha pandilla
€ o elemento desencadeador do relato.
A fada cos seus poderes maxicos fara
posible que os bos desexos dos compo-
nentes da pandilla se vaian facendo rea-
lidade, a pandilla non ten que intervir nin
facer incursion algunha en aventuras ou
expedicions arriscadas, chega con des-
bota-los desexos egoistas e desexar o
bo para a colectividade.

A FORMIGA COXA

MARILAR ALEIXANDRE

£

ILUSTRACIONS: FRAN JARABA

s

A CIDADE DOS DESEXOS

de Agustin Fernandez Paz
llustraciéns: Manolo Uhia.
Coleccion Merlin.

Edicions Xerais de Galicia, 1989.
De 9 anos en diante.

Agustin Fernandez Paz mostranos
hacia que mundo debemos encaminar-
nos pofnendo as nosas ilusions. Un mun-
do que esta nos desexos de todos, ain-
da que van quedandose no camifo.

Lectura amena e pracenteira dado
o coidado e sencillo estilo que capta a
atencion do xove lector (a partir dos 8
anos) non en van a sua vida ainda é un
desexo...

Seminario Papeles de Literatura

A CIDADE
DOS DESEXOS
AGUSTIN FERNANDEZ PAZ

ILLSTRACIONS: MANGLO UHIA

A FORMIGA COXA

de Marilar Aleixandre
llustraciéns: Fran Jaraba.
Coleccion Merlin.

Edicions Xerais de Galicia, 1989.

Esta novela narranos a viaxe que
emprende unha formiga coxa a que as
slias companeiras non aceptan polo seu
defecto fisico. No seu camino atopa
outros companeiros co mesmo proble-
ma: unha ra peluda, unha cobra chosca
e un rato de biblioteca. Xuntos buscan
unha terra onde poder ser felices. Na
sUia andadura corren diversas aventuras:
pasan por unha cidade na que os nenos
da mesma dormen victimas dun feitizo
que eles remedian; caen en poder duns
seres extrafnos, os fanaticos, e consi-
guen liberarse; e nunha illa de seres
diminutos logran atopar & princesa Hipa-
tia que fuxira da casa. O remate, chegan
6 lugar sonado, que a autora sitia preto
da ria de Corcubion.

Unha vez mais, a maxia e as refe-

rencias a tradicion popular do conto
maravilloso, son os elementos recurren-
tes en esta novela de Marilar Aleixandre
que se desenrola 6 longo dunha viaxe
en busca dunha terra onde vivir felices.

A narracion lineal co ritmo cinema-
tografico que ten esta novela, fan a sua
lectura facil e agradable, que pode ser
moi ben aceptada polos nenos e nenas
a partir dos oito anos.

O longo do texto hai abundantes
referencias a botanica que denotan o
interese que por esta ciencia pode ter a
autora.

As ilustracions de Fran Jaraba fei-
tas a duas tintas son moi simpaticas e
aportanlle un toque de humor a novela.

Seminario Papeles de Literatura
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Antonio Garcia Teljeiro
Penélope Ares
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de Antonio Garcia Teijeiro.
llustracions: Penélope Ares.
Coleccion A Chalupa.
Editorial Galaxia, 1989.

Noa, unha nena "picara e bulidei-
ra", desborda fantasia.

Ten un recantifo especial no par-
que dende o que se evade xogando
coas flores, voando coas bolboretas, ou
mandando biquinos de prata as nubes.

Un dia decatase de que todo no
parque esta perdendo vida. Invadida por
unha grande tristura busca consolo nas
estrelas e atopa unha verde que, con-
vertida nun po finino, devolve a paisaxe
e o0 seu recuncho o verde perdido.

ARGUMENTO: Maria Xosé € unha
rapaza gorda de mais para a sua idade
gue non se encontra ben na sua pel. Por
iste motivo idea sempre cousas para
amolar 6s demais, como aquel anénimo
escrito na correa do gato pedindo axuda,
o que dara lugar as aventuras de polici-
as e ladrons nas que ela e a sua "pan-
da" se veran metidas de cheo.

Esta intrigante historia desenrolase
na cidade vella de A Corufa e no Pasa-
tempo de Betanzos, onde tefien lugar os
pasaxes mais emocionantes.

COMENTARIO: Neste libro o pri-
meiro que chama a atencién € o feito de
que cando ocorre algo importante apare-
cen narrados os feitos dende o punto de
vista de tédolos personaxes que partici-
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A MALVADA MARIA XOSE

de Miguel Vazquez Freire.
llustraciéns: Xosé Manuel
Collazo.

Coleccion Merlin.

Ediciéns Xerais de Galicia, 1989.
De 12 anos en diante.

pan neles, polo que o lector pode conse-
guir asi un campo de visiébn mais amplo
e detallado.

Correse o risco de perde-lo fio da
historia debido a gran cantidade de per-
sonaxes que aparecen, pero Vazquez
Freire solventa este atranco cunha lin-
guaxe axil e actual, 6 mesmo tempo que
introduce a cotio elementos sorpresa
gue mantefien o interés.

Consideramos que debido a com-
plexidade que nalgunhas pasaxes amo-
sa este libro fan que a sua lectura sexa
recomendada para nenos a partir dos 12
anos.

Seminario Papeles de Literatura

O autor, en boca de Noa, denuncia
un problema moi actual: a defensa da
natureza 6 tempo que ensalza a forza e
o poder da fantasia.

Unha linguaxe fresquifa e viva que
fai este librino axeitado para aqueles
nenos que empezan a adquirir autono-
mia na lectura.

As ilustracions cheas de color pare-
cennos un bo soporte para vivi-lo texto.

Seminario Papeles de Literatura

A MALVADA
MARIA XOS
~ MIGUEL VAZQUEZ FREIRE

ILUSTRACIONS: XOSE MANUEL COLLAZO
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O dragén de Gondomil
de Xoan Babarro
llustracions: Raul Trillo

Editorial: Ir
"Nabarquela".
De 12 anos en diante

Indo. Coleccidn

Berto, un rapaz de quince anos, fai
unha excursion de veran por terras da
Costa da Morte, cos seus pais, 0s seus
irmans pequenos e o seu amigo Miguel.
Berto narra, en forma de carta-diario, as
aventuras que lles acontecen desde que
comezan a viaxe en Bufio ata que che-
gan 6s arredores de Fisterra.

O autor trata de mestura-la descrip-
cién das paisaxes, os restos arqueoloxi-
cos e arquitectonicos, os costumes dos
lugares e as lendas e mitos vencellados
a aquelas terras. A prosa é extremada-
mente coidada e mesmo, en casos, de
certo cultismo repinicado que quizais
resta credibilidade a narracion. ¢De que
neno de quince anos agardariamos que
lle fixese a un amigo seu, da sia mesma
idade, esta descripcion?: "Os vizosos
millos contemplabamos en mesta forma-
cion desde a lentura das leiras e a vila
de Pondal recibianos coas ruas desertas
e unha marmaneira que case ocultaba
os canavais do Anllons..." (pax. 14).

O libro pode servir de util guia cultu-
ral para desenvolver traballos na escola
sobre os lugares nos que transcorre a
accion.

M.V.F.

Peter Pan

de James M. Barry
Traduccion: Alberto Avendafo.
llustracions: Manolo Uhia.
Editorial Galaxia.

Coleccion "Arbore". Vigo 1989.
De 12 anos en diante

Peter Pan é un dos clasicos indis-
pensables da literatura infantil universal.
A figura de Peter Pan, o neno que non
queria medrar, é ben familiar 6s rapaces
de medio mundo. Tamén 6s galegos.
Sen embargo, quizais a historia exacta
destas aventuras de Peter Pan e Wendy
estea mais esquecida do que se cre e,
desde logo, mais do que se merece. O
bo galego co que nola entrega agora
Alberto Avendano deberia ser unha boa
oportunidade para revisitar este texto,
mais complexo e cheo de suxerencias
do que unha vaga memoria ou unha lec-
tura superficial poden facer pensar.

Wendy e os seus irmans escapan
voando con Peter Pan ¢ "Pais de Nunca
Xamais" unha noite na que seu pai tivo
un comportamento especialmente inxus-
to. No "Pais de Nunca Xamais" Unense
6s nenos perdidos, fanse amigos dos
temibles Indios e corren graves perigos
6 caeren en mans dos malvados piratas
6 mando do capitan Garfo. Finalmente,
Wendy e os seus irmans regresan a
casa. Asisten a escola. Medran. Casan.
Cando moitos anos despois, Peter Pan,
0 neno eterno, vén outra volta na procu-
ra de Wendy, descubre desilusionado
que xa é unha muller. Pero ali esta Mar-
garet, a pequena filla de Wendy, que
sera quen o acompane agora ¢ "Pais de
Nunca Xamais".

Ainda que o libro se recomenda
como lectura despois dos doce anos,
moitos capitulos son susceptibles de lec-
tura independiente para lectores mais
pequenos.

M.V.F.

Patapau

de Helena Villar Janeiro
llustraciéns: Paola Garcia Paz.
Editorial: Ir Indo.

Coleccion "Nabarquela”.

De 9 anos en diante.

Patapau € unha gaivota cunha pata
de pau. Ela mesma conta a sua historia,
anque polo medio cruzanse outras histo-
rias, como as das gaivotas de Chuvis-
landia que querian qu~2 os seus pitos
fosen educados como merlos. Patapau

O DRAGON DE
GONDOMIL

Xoan Babarro

acorda cuns marifieiros irlandeses que
lle fagan unha pata de madeira porque a
ela lle falta unha pata. A cambio ten que
pofer uns ovos. Pero os ovos non son
como os marifeiros queren e, sentindo-
se estafados, levan a xuicio a Patapau...

Unha historia fantastica, con ani-
mais e homes compartindo protagonis-
mos, e sostida nuns dialogos axiles e de
doada lectura. O entrecruce das histo-
rias en ocasions fai perder ritmo a narra-
cion, o que pode dificulta-lo mantene-
mento da atencion do lector.

M.V.F.

PATAPAU

Helena Villar Janeiro
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PREMIOS A PUBLICACIONS
NON SEXISTAS

A serie CANLES para o ensino da
lingua galega en E.X.B. (dende o ciclo
inicial 6 superior) foi distinguida no pasa-
do mes de febreiro co premio EMILIA
PARDO BAZAN que anualmente convo-
ca o Ministerio de Educacién e Ciencia
entre todolos libros de caracter educati-
vo editados no estado Espanol. E a pri-
meira vez que tal distincion recae nun
libro pensado en Galicia e en lingua
galega.

Valorouse especialmente o trata-
mento non sexista que os autores sou-
beron dar 6 seu traballo e a aportacion
renovadora da sta concepcién didacti-
ca. O ensino da lingua é algo mais.ca
unha cuestién gramatical. Unha lingua

libre fai unha sociedade mais libre. A
serie CANLES esta dirixida por Xosé
Lastra Muruais e Agustin Fernandez
Paz e os autores do texto de 5.2 curso
(titulo especialmente salientado polo
xurado) son Maria Esperanza Fonte
Cortizas, Xosé Gandara Arjomil, Maria
Elisa Montanés Fojo, Cristina Novoa
Fernandez, Xavier P. Docampo e Inma-
culada Reino Gonzalez, todos eles aso-
ciados de Nova Escola Galega.

A unidade didactica "Sexo. Géne-
ro", editada pola Asociacion pro Dereitos
Humanos tamén foi distinguida con este
mesmo premio. Na elaboracion desta
unidade participaron os profesores
Xesus R. Jares e Anxel Iglesias Diaz,
membros, tamén, de Nova Escola Gale-
ga.

A nosa noraboa para todos e todas.
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VIl ASEMBLEA DE NOVA
ESCOLA GALEGA

O 3 de febreiro pasado celebrouse
a VIl Asemblea Anual Ordinaria de Nova
Escola Galega aprobou a memoria de
actividades deste M.R.P. correspondente
6 ano 1989.

Tamén se aprobou un extenso
documento: Medidas para mellora-la
Escola Publica Galega, do que se da
conta nesta seccion de Panoraula, e
outras resolucions sobre o Ano Interna-
cional de Alfabetizacion, modelo de nor-
malizacion linglistica para o ensino e
utilizacion de linguaxe non sexista por
parte de NEG.

ASOCIACION GALEGA PARA A
DOCENCIA E A INVESTIGA-
CION DO RETRASO MENTAL

Un grupo de 68 persoas constitiu
no mes de xaneiro en Santiago a Aso-
ciacion Galega para a Docencia e a
investigacion do Retraso Mental.

Esta nova asociacion que preside a
profesora universitaria, Maria José
Buceta Cancela, estara dedicada 6 estu-
dio e 0 traballo con diversos colectivos e
asociacions implicadas de forma directa
co retraso mental, sobre todo na etapa
comprendida entre os 0 e 6 anos.

No mes de maio deste ano esta
asociacion organizara en Santiago a Pri-
meira reunion Mundial para a Docencia
e a investigacion do retraso Mental.

IV XORNADAS DE INTEGRA-
CION

Organizadas por AIND (Asociacion
para a integracion do neno diminuido)
celebraronse no mes de marzo as IV
Xornadas de Integracion, nas que se
presentaron os premios que otorgou
AIND, no seu 1.° Certame de Integra-
cion Escolar.

Os primeiros premios foron conce-
didos a experiencia de integracion de tri-
somico-21 en Malaga de Miguel Lopez
Melero, e a realizada por Juan Ignacio
Pérez Méndez, titulada "Erase unha
vez...".



IV XORNADAS DE INTEGRACION
EN MEMORIA DE MANUEL MOLINA FLORES

W aind
ASOCIACION PARA

A INTEGRACION DO
NENO DISMINUIDO

Outorgaronse dous accesits a
experiencia de integracion escolar-89
realizada no Colexio Publico de Laxe por
Mercedes Garcia Blanco, Hortensia Her-
midas Pedreira e Ana Alvarez Pérez, a
experiencia de integracion dun alumno
xordo profundo nun centro ordinario rea-
lizada no Colexio Publico Doutor Fle-
ming de Vigo por Xesus Blanco San-
chez, Anxeles Piay Guiance e Segundo
Formoso Garcia.

PRIMEIRO CURSO EXPERI-
MENTAL DE EDUCACION DE
ADULTOS A NIVEL DE POST-
GRADUADO

No Instituto de Ensino Secundario e
Profesional de Poboa do Caramifal ini-
ciouse este curso o primeiro curso expe-
rimental de educacion de adultos a nivel
de postgraduado, primeiro que se
realiza en Galicia.

Este curso ten como obxectivo prio-
ritario recaba-la maior cantidade posible
de datos sobre as necesidades formati-
vas que manifestan hoxe os adultos,
tentando recoller todo tipo de experien-
cias que sirvan para unha posterior
implantacion desta modalidade educati-
va en toda a nosa comunidade.

Este curso esta impartido por profe-
sores de F.P. e B.U.P. que elaboraron un
programa no que se mesturan materiais

troncais como matematicas, sociais,
educacion civica, técnicas de aprendiza-
xe e comunicacion, lingua e cultura gale-
gas, educacion para a saude e o consu-
mo con outras optativas de caracter
profesional como informatica e expre-
sién grafica e profesional. A estas mate-
rias engadeselle os idiomas, francés ou
inglés.

O equipo docente que leva adiante
esta experiencia organizou no mes de
febreiro un curso sobre metodoloxia e
didactica da educacion de adultos, no
que participaron profesores de toda Gali-
cia, e que tivo como relator a Ramon
Flecha Garcia, profesor da Universidade
de Barcelona, un dos expertos mais
acreditados a nivel europeo en cuestions
relacionadas co analfabetismo, desigual-
dades culturais e ensino de adultos.

A nosa noraboa por esta fermosa
iniciativa a Elixio Villaverde, infatigable
coordenador e animador da experiencia,
e a todo o equipo pedagodxico do |.E.P.S.
da Péboa do Caraminal.

CESADAS AS MESTRAS ACU-
SADAS DE TORTURAR OS
SEUS ALUMNOS

Non é moi gratificante traer as paxi-
nas da RGE novas como a que nos ocu-
pa, mais si necesario para tomar cons-
ciencia da escola que ainda nos toca
vivir.

A nova ocupou a atencién dos xor-
nais e da television autonémica 6
comenzo deste ano. As irmans Elena e
Mercedes Edreira, mestras do Colexio
Publico de EXB Rosalia de Castro de
Padron foron separadas dos seus pos-
tos, o dia 25 de xaneiro, despois de ser
denunciadas por varios pais de alumnos
que as acusaron de agresions fisicas e
torturas psicoloxicas 0s seus fillos.

Segundo estas denuncias, estas
profesoras impofian castigos desaxus-
tados 6s escolares, 6s que chamaban
reiteradamente e en publico "feo, gordo
e asqueroso” e se referian as suas nais
como "putas, borrachas e maleduca-
das", ou os pechaban en armarios de
pequenas dimensiéns por esquecer un
libro na casa.

As actuaciéns destas "mestras”,
segundo relatan as nais dos seus alum-
nos, chegaban 6 punto de castigar 6s
seus alumnos con catro meses sen
recreo se chegaban catro minutos tarde.

Actualmente as mestras traballan
como mestras de apoio en dous colexios
de Santiago.

Sen comentarios.

INICIATIVAS PARLAMENTA-
RIAS SOBRE A NORMATIVA
ORTOGRAFICA

Varias iniciativas parlamentarias
foron presentadas nestes ultimos meses
sobre a normativa ortografica.

A deputada do BLOQUE NACIO-
NALISTA GALEGO Maria Pilar Garcia
Negro presentou o dia 8 de febreiro
unha proposicion non de lei na que se
solicita das consellerias de educacién e
cultura que eliminen das convocatorias
de todo tipo de certames, axudas ou
subvenciéns o requisito de que se ate-
fan a normativa ortografica oficial "co fin
de dar cumprimento cabal ¢ artigo sexto,
punto 3, da Lei de Normalizacion Lin-
gliistica e a todo o resto do articulado,
que fai fincapé na promocion e fomento
do idioma galego”.

Esta iniciativa obxecto de viva polé-
mica entre diversos sectores da socieda-
de galega foi apoiada publicamente por
diferentes colectivos e asociacions, o
mesmo que obxecto-de rexeitamento por
outros colectivos que traballan a prol da
normalizacion linglistica, singularmente,
pola Asociacion de Funcionarios pola
Normalizacion Lingliistica.

Esta proposicion non de lei foi
rexeitada polo Pleno do Parlamento, cos
votos a favor do grupo parlamentario do
BNG e dos deputados do PSG-EG.

Posteriormente foron presentadas
outras duas iniciativas do PSG-EG e do
BNG co obxecto de acadar un acordo
sobre a normativa ortografica da lingua
galega.

O CONSELLO DA CULTURA
GALEGA ELABOROU UN
DOCUMENTO SOBRE A SITUA-
CION DA LINGUA

O Consello da Cultura Galega fixo
publico por medio dun documento algun-
has consideracions sobre a situacién do
idioma galego e do proceso de normali-
zacion linguistica.

Para o Consello da Cultura Galega
0 proceso de normalizacion linglistica
"sofre dun tempo a esta parte un esmo-
recemento progresivo que, na practica,
por pasividade ou falta de iniciativas, é
paralizacion e retroceso”. Continta o
CCG que"a politica linguistica que ata
agora estivo a desenvolver amodsase
claramente insuficiente para lograr
avances na recuperacion do idioma".

Para o CCG existe un obrigado
mandato de defensa e uso da lingua
galega que debe concretarse nunha efi-
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caz, coherente e ben dotada politica de
normalizacion. "O idioma galego, secu-
larmente marxinado e victima dun longo
periodo historico de asoballamento e
devaluacion social, precisa dun esforzo
comun e dunha politica claramente posi-
tiva de recuperacion que, coordenada
dende as nosas institucions de goberno,
nos pona as portas do século XXI con
capacidade para lles facer frente os
avances tecnoloxicos e as expectativas
que a nova sociedade anuncia".

O documento do CCG establece
que son tres 6s ambitos nos que, estable-
cendo unha racional politica de priorida-
des compre reforzar nestes momentos a
accion de uso e normalizacion do idioma
galego: o ensino, os medios de comuni-
cacion de masas e a administracion.

Polo seu interese, reproducimos no
cadro adxunto o que se di sobre o pro-
ceso de normalizacion linguistica para o
ensino.

CENTRO MUNICIPAL DE
INFORMACION E DOCUMEN-
TACION PEDAGOXICA

O Concello de Santiago, dentro das
actividades que realiza o Departamento
de Educacion puxo en funcionamento o
Centro Municipal de Informacion e
Documentacion Pedagoxica.

O obxectivo deste centro, primeiro
da sua clase en Galicia, € crear un fondo
de documentacion sobre temas educati-
VOS.

O centro ofrece os seguintes servi-
cios: préstamo e reprografia da docu-
mentacion solicitada; informacién e ase-
soramento que se ofrece tanto
persoalmente, como telefonicamente ou
por correo; servicio de publicacions e
servicio de difusién de materiais. Tamén
conta cun fondo audiovisual e presenta
outras funciéns como a preparaciéon de
materiais para a comunidade educativa.

IV ENCONTROS GALEGOS DE
EDUCADORES POLA PAZ

Organizados polo Grupo de Educa-
dores pola Paz de NOVA ESCOLA
GALEGA celebraronse no Balneario de
Lugo, os dias 10 e 11 de Marzo, os IV
Encontros Galegos de Educadores pola
Paz.

No Encontro participaron 150 edu-
cadores galegos, coa presencia dun gru-
po do Movemento de Educadores pola
Paz portugueses.

Con estes Encontros pechouse non
s6 un ciclo xeografico de ir rotando cada
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A NORMALIZACION LINGUISTICA NO ENSINO

Foi neste ambito no que se fixeron mais esforzos iniciais, pero dun tempo a esta parte
tamén é nel no que se detecta unha maior pasividade.

A falta de sequimento dos programas por parte da Administracion fai que en numero-
sos centros se incumpra a lexislacion e as disposicions académicas da propia Conselleria.
Isto é especialmente notable na incorporacion da lingua galega a outras disciplinas ou
materias (Ciencias Sociais, Ciencias Naturais, etc.), incorporacion que no seu dia foi valora-
da moi positivamente por razons sociais e pedagoxicas e que s6 se leva a practica en moi
baixas porcentaxes, absolutamente insuficientes.

A lingua galega non pode ficar reducida a ser unha materia mais nos programas de
estudio. Iso equivale a darlle o mesmo tratamento ca a un idioma estranxeiro no seu pairs.
Asi € como a estan recibindo nestes momentos a meirande parte dos nosos nenos e mozos
en idade escolar: as novas xeracions.

Recomendamos a necesidade dunha politica clara de progreso no uso do galego
como lingua vehicular nos programas de estudio, estimulando e formando didacticamente
os profesores, traballando cos pais e cos alumnos, dotando de medios técnicos e economi-
cos as aulas e as bibliotecas, apoiando a publicacion de material pedagoxico e primando
moi especialmente as iniciativas de base. Seria moi util a creacion dunha lina didactica para
o profesorado que poida estudiar accions, sistemas de traballo, pedagoxia. etc., cara a
unha mellor preparacion dos ensinantes, recollendo iniciativas, potenciando encontros e
seminarios,e sumando tédolos esforzos e ideas para unha planificacion xeral coordenada
dende os estamentos docentes.

Este Consello considera moi importante o cumprimento dos artigos correspondentes
da xa citada Lei de Normalizacion Lingdistica tocante, sobre todo, 0 dereito que tenen os
nenos a "recibir o primeiro ensino na sua lingua materna” (Titulo Ill, artigo 13) para o que o
goberno esta obrigado a arbitrar "as medidas necesarias para facer efectivo este dereito".
Preocupa que se continue escolarizando os nenos galego-falantes en castelan nestas eta-
pas, contradicindo todalas recomendacions internacionais o respecto (vid. Xosé Rubal ,
Modesto Rodriguez Neira. "O galego no ensino publico non universitario". Ed. Consello da
Cultura Galega) e que non se arranxen posibilidades para que esta disposicion se cumpra.

Na devandita Lei de Normalizacion explicitase (Titulo Ill, artigo 14) que "As autorida-
des educativas da Comunidade Autbnoma garantiran que 6 remate dos ciclos en que o
ensino do galego € obrigatorio, os alumnos conezan este, nos seus niveis oral e escrito, en
igualdade co castelan".

A actual politica educativa e linglistica non s6 non consegue nada disto senon que
esta a mostrar un claro retroceso na capacidade de uso do idioma e na sua valoracion entre
o alumnado, tal como o recofiecen os propios técnicos encargados de calificar as probas de
selectividade e ingreso na Universidade.

Coémpre unha maior dotacion de medios econémicos para o desenvolvemento da poli-
tica lingtiistica no ensino, unha definicion clara de obxectivos a curto e medio prazo, forma-
cion especifica dos ensinantes nas Escolas de Profesorado e mais dos profesionais en
exercicio, seguimento dos programas por parte da Administracion e, 6 mesmo tempo, unha
accion eficaz noutros ambitos sociais, para que a lingua non pareza un problema exclusiva-
mente cultural ou educativo.

Especialmente preocupante parece a este Consello a existencia de varias ortografias
no ensino e a pasividade da Administracion diante delas, habendo como hai unha norma
oficial que debe ser aplicada. Esta situacion, que en moitos casos enfronta 0s profesores
entre si e 0s claustros coas familias, aumenta nos alumnos a confusion e as dificultades
para unha correcta aprendizaxe da lingua, devalua o seu status e introduce niveis de pole-
mica dificiles de asimilar e que, en todo caso, deberian tratarse noutros ambitos cientificos
e institucionais, nunca na base escolar.

sas experiencias, debatindose sobre a
necesidade de que no futuro os encon-
tros teflan caracter monografico, dispo-
fiendo de maior tempo para a reflexion
sobre a educacion para a paz.

sul da provincia de Pontevedra ou no
norte de Portugal.

ano por unha provincia galega, senon
que marcou un fito na maduracién do
movemento galego de educadores pola
paz.

No Encontro presentaronse diver-

O V Encontro realizarase ben no

M.B.R.



Medidas para mellora-la escola

A VIl Asemblea Anual de NOVA
ESCOLA GALEGA aprobou un impor-
tante documento onde se recollen 67
medidas para mellora-la escola publica
galega.

Este documento € continuacion do
realizado, xusto un ano antes: Por unha
Escola Publica Galega, onde se ponian
as bases do proxecto educativo de Nova
Escola Galega.

Para NEG, as portas dunha nova
década e 6 comenzo dunha nova refor-
ma educativa, que se quere profunda
para dar asi poder dar resposta 6s
novos retos da sociedade galega, com-
pre acadar un amplo consenso social
arredor dos obxectivos e tarefas que
posibilitan o desenvolvemento do siste-
ma educativo en Galicia, na perspectiva
dunha nova escola de calidade.

Este documento recolle como
obxectivos a acadar nos proximos anos
a necesidade da ampliacion da oferta
publica de escolarizacién dos 3 6s 18
anos; a inaprazable tarefa de dignifica-
cion infraestructural e pedagoxica da
escola publica; a contrarresta-los meca-
nismos que conducen a crea-las condi-
cions de fracaso escolar; o desenvolve-
mento dos procesos de experimentacion
da reforma; a consolidacion do modelo
pedagoxico preconizado pola pedagoxia
cientifica e experimental; a intensifica-
cion das medidas de dignificacion social
da funciéon docente e das profesions
educativas; o desenvolvemento dunha
permanente inculturacién galeguizado-
ra...

Estes obxectivos, levaron a Nova
Escola Galega a enunciar 67 medidas a
acometer no sistema educativo galego.

INFRAESTRUCTURA E
MEDIOS

A actual situacion de deterioro da
infraestructura escolar da rede de ensino
publico galego, valorada en alomenos
vinteseis mil milléns de pesetas, como
as carencias de recursos e medios
didacticos esixe, entre outras medidas:

—O desenvolvemento da lexisla-
cion sobre condicions minimas dos cen-
tros.

publica galega

Manuel Bragado Rodriguez

Medidas para mellora-la
Escola Puablica Galega

Froito dos debates da VII Asemblea Anual da
Asociacion, celebrada o dia 3 de Febreiro, elabo-
rouse un estenso documento no que se recollen 67
medidas para mellora-la escola publica galega.

As medidas estan referidas 4 mellora da in-
fracstructura e ampliacion da oferta escolar
publica, 4 mellora das condicions de traballo e
formacion do profesorado, ¢ impulso da
innovacion e renovacion pedagoxica, 4
implantacion do modelo de normalizacion
lingtiistica, & mellora dos servicios complementa-
rios e 4 profundizacion da participacion dos dife-
rentes sectores da comunidade educativa.

Nova Escola Galega pretende 6 redor deste docu-
mento acadar un amplo consenso social, para o
desenvolvemento do sistema piblico educativo, na
perspectiva dunha nova escola de calidade.

—A realizacion do Mapa de Infraes-
tructura Escolar de Galicia.

—Plan de eliminacién dos déficits
funcionais nos Colexios Publicos.

—Programas de dotacién de insta-
laciéns deportivas, de renovacion do
mobiliario escolar, de aumento das dota-
ciéns para os centros, de adecuacion de
bibliotecas escolares.

—A elaboracién dun rigoroso mapa
escolar dinamico de Galicia.

—Plan plurianual de desconcentra-
cion escolar, con apertura de escolas
parroquiais.

AMPLIACION DA OFERTA EDU-
CATIVA

A procura dunha Unica rede de
escolarizacién publica e a ampliacion da
escolarizaciéon que supén a proxima
reforma esixe:

—Desenvolvemento da normativa
que permita a integracion dos centros

privados, con vontade de ser publicos,
na rede escolar publica.

—Un plan bianual de ampliacion da
oferta escolar publica en educacién
infantil, a partir dos 3 anos, contemplan-
do a adecuacion das instalacions, a dota-
cién dos recursos das novas aulas e o
desenvolvemento curricular desta etapa.

—A reduccién de alumnos por aula
en todolos niveis do sistema educativo.

REFORMA DA ADMINISTRA-
CION EDUCATIVA

A reforma da actual Administracion
Educativa Galega, en base 6s criterios
de descentralizaciéon e zonificacion edu-
cativa esixe:

A definicion dun modelo descentra-
lizado da Administracion Educativa que
contemple como unidade administrativa
e de xestion basica a comarca, e que
integre a actuacion educativa dos conce-
llos. Estas unidades basicas contaran
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cos servicios de apoio a escola: Centro
de Formacioén continuada do Profesora-
do, recursos, psicopedago6xico, mante-
mento de centros, dinamizacion educati-
va e oficina de xestion.

—O reordenamento dos servicios
centrais da Conselleria de Educacion,
en base a sua departamentalizacion fun-
cional e dando o pertinente realce as
tarefas da Reforma Educativa.

O PROFESORADO

A dignificacion social da funcion
docente e a profesionalizacion do seu
labor esixe:

—A aprobacion do Estatuto do pro-
fesorado apropiado para a dignificacion
da profesién docente.

—O incremento xeral do profesora-
do en cada centro publico.

—A asuncién por parte da Adminis-
tracién Educativa da responsabilidade
civil dos docentes.

—A aplicacion e desenvolvemento
do Plan Plurianual institucional de forma-
cion permanente do profesorado galego.

—A dotacion de persoal administra-
tivo para cada centro de EXB.

RENOVACION E INNOVACION
EDUCATIVA

Na procura dunha mellora da cali-
dade do servicio publico educativo e da
renovacion pedagoxica deben empren-
derse, entre outras, actuaciéns como:

—Plan de experimentacién dos
novos desenos curriculares.

—Creacion dos servicios comarcais
de dinamizacioén educativa.

—A articulacion de mecanismos
legais e financiamento para os M.R.P.S.

—O fomento da produccion edito-
rial de materiais didacticos e libros de
apoio en lingua galega.

—Programas de coeducacion, edu-
cacion para a paz, educacion medioam-
biental, de formacién nos propios cen-
tros...

NORMALIZACION
LINGUISTICA

—Posta en practica do Modelo de
Normalizacion Linguistica.

—Asignacion da D.X.P.L. a Conse-
lleria da Presidencia e creacion dun
Equipo de Normalizacién Linguistica
para o ensino de caracter nacional.
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PARTICIPACION

—Activacion do Consello Escolar
de Galicia.

—Constitucion de Consellos Esco-
lares Municipais.

—Programa de desenvolvemento
de Escolas Activas de Pais.

SERVICIOS

—Creacion dunha rede profesiona-
lizada de comedores escolares.
—~Plan de Transporte escolar.

M.B.R.

Trece anos de Preescolar
na Casa

Francisco Veiga Garcia

Preescolar na Casa de Galicia esta neste curso 89-90 no seu decimoterceiro ano
de vida, trece anos empregados na loita contra a marxinacion do neno rural galego.
Trece anos de realizacions eminentemente practicas, urxentes, cun claro desexo de
por remedio a inxustiza que dia a dia se cometia, e se segue a cometer, 0 esquece-las
necesidades educativas duns nenos e nenas espallados polas incontables aldeas de
Galicia, mentres son cativos, e 6 introducilos, unha vez crecidos, nun sistema educativo
que, en xeral, esquece o medio no que se moven, 0s seus esquemas de valores e
tédalas suas experiencias previas, para "uniformizalos" baixo o xugo dos intereses das

clases medias (urbanas) dominantes.




Preescolar na Casa naceu hai trece anos para intentar dar
eses nenos e nenas o que necesitaban: dotalos dos elementos
necesarios para ser capaces de enfrontarse 6 mundo en igual-
dade de condicions cos demais nenos. O feito de que s6 o
80% dos nenos e nenas galegos, no ano 1977 (cando naceu
Preescolar na Casa) chegase a recibi-lo Certificado de Estu-
dios Primarios, ou que s6 o 21% dos preescolares galegos
recibisen algun tipo de educacion regrada ou, en fin, o feito de
que s6 o0 18% dos escolarizados por aqueles tempos en Galicia
tivesen un nivel escolar acorde coa sua idade cronoloxica, son
s6 frios nimeros que agachan un pais explotado e con-
deado 6 mais triste e duro ostracismo.

Hai trece anos Preescolar na Casa decidiu atalla-los pro-
blemas dos nenos e nenas rurais do xeito mais léxico e realis-
ta: se non pode haber un mestre que guie a educaciéon dos
nenos das nosas aldeas (32.000 entidades singulares de pobo-
acion de Galicia facia utdpico pensar que a Administracion
plantexase cara 6 problema), que os pais convertiranse en
mestres, tal vez nos mellores mestres dos seus fillos, por aqui-
lo de conecelos mellor e de poder atendelos individualizada-
mente. E asi foi; mestre trece anos unha multitude de pais de
Galicia convertiuse, cunha orientacion periodica quincenal por
parte dun mestre (chamado precisamente "orientador" na ter-
minoloxia de Preescolar na Casa), en mestre dos seus fillos;
nuns mestres que buscan, por unha banda, acada-lo desenvol-
vemento harmonico e global da persoalidade do neno, e, por
outra, anque a escola apareza xa cada vez menos como un
"fantasma" 6 cabo do camifio, acadar que os seus fillos sexan
quen de pasar con éxito pola montaxe competitiva escolar.

O longo destes trece anos, 6 tempo que a propia realiza-
cién do programa ia facendo necesarias as precisas readapta-
cions e replantexamentos, Preescolar na Casa foi elaborando,
tal vez de xeito calado e pouco visible exteriormente, un corpus
tedrico no que sustenta-las suas actividades. Unha base teori-
ca necesariamente imperfecta e susceptible de ser mellorada
dia a dia.

O longo destes trece anos, moitos cambios se foron suce-

dendo en Galicia, cambios que, sen modificar sustancialmente
a realidade rural galega, si obrigan a realizar unha nova analise
profunda e con vision contemporanea.

O longo destes trece anos, por Ultimo, outras experiencias
foron nacendo no seo doutras realidades. Hoxe se fala de Pre-
escolar en Casa en Andalucia, en Canarias, en Asturias; falase
das "Casas de nifios" no Madrid rural, e de "Garabatos" en
Extremadura. Falase en todos estes lugares de experiencias
concretas destinadas a remeda-la inxustiza en realidades
tamén concretas. Os pais como elemento fundamental no seu
desenvolvemento son o lazo que permite xuntar nunha mesma
sala a esta diversa e poliglota gama de programas educativos
no mundo rural; xuntalos para pér en comun os logros e os fra-
casos de cada un deles, os seus fundamentos, os apoios que
reciben; xuntalos, en fin, para aprender xuntos e buscar novas
solucions as sociedades, ali representadas, do futuro.

Esta idea levou a que se celebrasen en Lugo, organizadas
por Preescolar na Casa, as Xornadas Estatais de Familia Rural
e Educacion Infantil. Nas Xornadas contouse coa participacion
de destacados personaxes do campo educativo como Jesus
Palacios, Fabricio Caivano, Miguel Zabalza, Felipe Trillo...

As Xornadas serviron para abrir novas ventans que ilumi-
nen a todolos "Preescolares na Casa", 6 mesmo tempo que
para borrar vellos topicos. Chegou o tempo de suprimi-la deno-
minacion preescolar atribuida & educacion dos picarinos, que
fai que a escola, o sistema educativo, estea sempre 6 remate
do camifno. Insistiuse en que os pais non s6 son quen de edu-
car senon que o fan ben cando son correctamente orientados.
Discutiuse sobre a conveniencia da aprendizaxe da lecto-escri-
tura nestas idades. Valorouse o medio, o entorno concreto no
que estes programas se levan adiante, como elemento didacti-
co sobranceiro, aquel do que debe partir toda aprendizaxe.
Valorouse a contextualizacion como unico camino para acadar
que o neno progrese dun xeito non traumatico, que perciba que
todo o seu é respetado, e que, polo tanto, a sua autoestima se
vaia forxando dun xeito tal que lle permita evolucionar con
pasos firmes e seguros. :
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Unha preocupacion comun 6s docentes de Filosofia no
Ensino Medio consiste en como plantexar a ETICA. Case nin-
guén quere impartila e sempre ocorre que sobra unha certa
cantidade de horas que saen do Seminario de Filosofia para
completar outros horarios de profesores de materias afins,
como venen sendo os de Grego, Franceés... Estes agobianse
un pouco ata que descobren como entreter 6 alumnado con
algun traballo ou algunha actividade que non lles dea demasia-
do traballo nin a eles nin ¢s alumnos. Pois ben, sabemos todos
que a Etica € unha "MARIA". Ser unha "maria" implica que nin-
guén a tome en serio. Convirtese nunha forma de completar
horarios, sempre achantada as ultimas horas da xornada lecti-
va sen afondar no papel que esta asignatura teria que cumprir.

E ben sabido que esta situacion no actual curriculum nos
vén dada pola opcionalidade de Etica-Relixion. A determina-
cion por unha ou outra opcion depende de feitos aleatorios:
"como se enrolla o cura", "presions familiares”, "a mais facil de
aprobar"...

A mina postura ante a Reforma das Ensinanzas Medias &
reivindicar a desaparicion da opcionalidade Etica-Relixion. A
Relixion non ten sentido como tal asignatura nun ensino laico;
e a Etica non sei se ten sentido ou non, pero, de existir no futu-
ro curriculum, teria que ter sentido por si mesma; penso que
non podemos perpetuar esta situacion tan pouco seria que en
definitiva € como unha perda de tempo para todos.

Se falamos de reforma, reformemos.

Mentres tefiamos esta situacion que estimo ainda de lon-
ga duracion, temos que intentar solucionar o queé facer nestas
duas horas a semana de Etica. E deste xeito, ano a ano, discu-
rrimos como facer que desta "maria" se saque algo en limpo.

'Os ultimos anos veno facendo unha experiencia na clase
de Etica, con resultados satisfactorios, na que os alumnos
aprenden sen darse de conta, sen ter que facer exames, ou
largar "rollos" maxistrais.

Esta experiencia consiste en montar na aula un "TALLER
DE INFORMACION".

Durante as primeiras clases do curso lévolles todo tipo de
xornais e revistas, explicolles como cada publicaciéon obedece
a un punto de vista ideoldéxico, como existen unhas necesida-
des de tipo econémico para rendabilizar unha noticia, como hai
informacion que se "vende" mellor que outra... Tamén analiza-
mos a estructura dos xornais en seccions, e como dentro das
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Nin ética
nin relixion

Mercedes Oliveira

paxinas de cada seccion hai espacios que tenen mais valor
(ocupados polas noticias preferentes segundo o criterio dos
editores), e espacios marxinais nos que introducen informacion
que non se pode eludir pero deste xeito pasa mais desapercibi-
da. Tamén observamo-la publicidade como elemento prioritario
na confeccion do xornal. Despois agrupamos 0s alumnos en
torno a secciéns informativas (Galicia, Nacional, Internacional,
Cultura, Ecoloxia, Marxinados, Opinion, Ciencia e Tecnoloxia,
Reportaxes e Espectaculos).

Cada unha destas seccions (de 3 a 5 alumnos segundo a
amplitude do grupo) encargase de coller varios xornais da fin
de semana, selecciona-la informacion relevante dentro da sua
seccion, despois tenen que lela e resumila para reelaborar a
sua propia noticia. Neste punto, en calquera momento, tanto eu
como outro companeiro-a pode esixir unha explicacion de por
gue non dan a informacion de tal asunto ou de tal outro, e o
taller ten que xustifica-la eleccién que fixo e as prioridades que
atendeu.

Deste xeito sempre len varios xornais, seleccionan a infor-
macion e a valoran para finalmente sintetizala e redactala ca
sua linguaxe.

Isto € o que fan na primeira clase da semana. Na segunda
collemos eses informes de cada taller e facemos unha lectura
comentada de cada noticia e gravamos en casette todas as
informaciéns de xeito que convertimo-la clase nunha emisora
de radio. Mentres un taller le, os outros escoitan en silencio esa
informacion que se esta a gravar; asi todas/os traballan nunha
seccion a fondo e se benefician do traballo dos demais escoi-
tando e posteriormente comentando aqueles aspectos que
mais interesan. Nos Institutos onde existe emisora de radio
difundimos as gravacions.

A fin de curso témo-la informacién de todo o ano recollida
en cassettes e nos dosiers que cada taller elabora.

A avaliacion é grupal. Cada grupo autoavalia o seu traba-
llo e valora o traballo dos companeiros de cada taller.

Con estas actividades non facemos ética en sentido
estricto, pero si conseguimo-la motivacion polo acontecer diario
e tamén despertamos un pouco o criterio ante a informacion
que nos vén dada cada dia polo potente caudal dos mass
media.

Mercedes Oliveira



Poderia ser de Matematicas ou de Quimica, ou de Latin
ou de Lingua. Pero este era de Fisica. Poderia ser tamén pro-
fesora, anque este era, é, profesor. Hai anos que a sua incom-
petencia resultaba notoria entre os propios companeiros. Os
alumnos queixabanse de que non lle entendian nada nas cla-
ses, e non porque o que dicia fose complexo de mais e dificil,
sendn simplemente porque falaba baixo, mal e demasiado rapi-
do. Queixabanse os alumnos de que, cando lle solicitaban que
repetise as explicacions que non tinan entendido (ou sexa,
todas), ou ben as repetia igual —igual de baixifio, mal e rapido—,
ou ben lidbase nunha serie de incoherencias que vifan probar
que se se lle entendia ainda era peor, ou ben se pufa autorita-
rio —as mais das veces— e os mandaba calar. Claro que do que
mais se queixaban os alumnos era de que suspendia moito. O
noso profesor de Fisica presumia —presume— de que nas suas
clases nunca aproban por riba do 10%. Seica esa é a medida
que el ten de que é un profesor serio dunha asignatura seria.

Os alumnos queixabanse 0 titor do curso, 6 xefe de estu-
dios, ¢ director. Nalgunha xunta de avaliacion, algun profesor
chegou a dicir que unha porcentaxe de suspensos tan elevada
lle parecia inxustificada, e solicitou 6 profesor de Fisica os cri-
terios de puntuacion utilizados. Xunta 6 silencio dos mais, alza-
ronse voces de protesta: ;quen mellor que cada profesor para
avalia-los seus alumnos?, ;logo os companeiros doutras asig-
naturas ian se-los xuices do profesor de asignaturas diferen-
tes? Cando o discrepante fixolles ver que daquela pouco senso
tifa unha xunta de avaliacion, xa que esta se limitaba a "can-
ta"-las notas, sen intercambio de opiniéns e criterios pedagdxi-
cos, o silencio foi ainda maior... e seguiron a canta-las notas.

Este curso, os alumnos alporizaronse ainda mais. Dende
logo, sempre pola mesma razén: desta vez o profesor de Fisi-
ca suspendera a todos. Como lles dixo o xefe de estudios a
comision de alumnos que foi face-la protesta: se cadra, hai pro-
fesores peores, pero como aproban a todo o mundo non pro-
testades. Se cadra, isto é certo. Mais, ¢€é cousa de culpar disto
6s alumnos? ¢Non esta todo montado no ensino para que
pareza que as notas son o obxectivo exclusivo da educacion,
que do que se trata € de aprobar e non de saber?

Os alumnos conseguiron o apoio da Asociacion de Pais. A
APA conseguiu que se interesase no tema a Inspeccion. Fixé-
ronlle ver importantes irregularidades. A mais notable: que o
profesor non lles entregaba 6s alumnos os exercicios corrixi-
dos, co que estes non tinan oportunidade de facer ningunha
reclamacion. Os alumnos sospeitaban que o profesor en moi-
tos casos nin sequera corrixia 0os exames e pufa as notas 6

MARGA SAMPAIO

Ese profesor de Fisica

Feliciano Lobelos

chou. Pero sempre tirando por baixo. O inspector abriulle un
expediente 0 profesor de Fisica.

Un importante grupo de profesores solicitou convocatoria
especial de Claustro. Fixose. Propuxose redactar un comunica-
do de apoio e solidariedade co profesor expedientado. Sé
aquel profesor discrepante daquela xunta de avaliacion, timida-
mente apoiado por algin mais, aduciu que habia dubidas ra-
zoables sobre a competencia pedagoxica do profesor de Fisica
e que, nesas circunstancias, el non podia ofrece-lo seu apoio e
solidariedade. A repulsa da maioria foi grande. Os argumentos
non baixaban a examina-la posible xusteza ou non do expe-
diente. Preferentemente eran do tipo: "hoxe por ti, maha por
min". Redactouse o comunicado coa aprobacion da maioria, foi
enviado & Delegacion de Educacion e & Inspeccion. Hai quen
di que o expediente vai ser retirado...

Ese profesor de Fisica —que poderia ser de Matematicas,
ou de Quimica, ou de Lingua, ou de Latin, ou de...— seguera a
da-las suas clases coa mesma incompetencia ata que se xubi-
le. Seguera protexido pola solidariedade corporativa dos com-
paneiros, comunmente interesados en mante-la profesiéon de
profesor ceibe de todo control social, no que, por certo, os pro-
fesores nada se diferencian da actitude doutros colectivos pro-
fesionais (médicos, xuices, arquitectos, enxeneiros...). S6 que
o profesor de Fisica ten sobre eles unha non desdenable van-
taxe: a el non se lle morren os pacientes nin se lle caen as
casas. O contrario, el pode probar que fai o seu traballo ben
feito: nas slas clases nunca aproban mais do dez por cento
dos alumnos.
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A reconversion (que non reforma)
educativa

Luis Otero

Co gallo da presentacion do proxecto de lei de Ordena-
mento do Sistema educativo volven aparecer nas paxinas dos
xornais, declaracions e tomas de postura no que parece unha
"guerra escolar". Sen embargo, as discusions sobre a Reforma
do sistema educativo agachan a resolucién dun problema que a
LODE (Lei Organica do Dereito a Educacion) non resolveu.
Referimonos a definicion do caracter de servicio publico que ten
o ensino. Noutras palabras, tratase de decidir un sistema defini-
tivo e xusto polo que a Administracion garanta un posto escolar
gratuito a cada cidadan, alomenos nos niveis obrigatorios.

A LODE sustituiu as subvencions directas 6s colexios pri-
vados por un sistema de concertos educativos que, con moitas
vantaxes sobre o papel, esta lonxe de facerse realidade na sta
totalidade. Ainda asi modificou o panorama que atopamos
hoxe: tres redes edycativas diferenciadas, a saber: o ensino
publico, o privado e o privado concertado. Seguir discutindo do
binomio publico-privado no sistema educativo & pecha-los ollos
a unha realidade complexa pero nidiamente diferenciada. A
escola concertada ten xuridicamente e na practica unhas
caracteristicas (pago directo do profesorado pola administra-
cion, control social polo Consello escolar do presuposto, selec-
cion de persoal, despidos, organizacién pedagoxica, cotas,
etc.) que impiden a sua asimilacion pola estrictamente privada.
Certo que debido as inercias institucionais, a falta de participa-
cion e a un "deixar facer" das administracions perviven ainda
moitas irregularidades. De tddolos xeitos, o ensino privado con-
certado ou non, vén sufrindo unha fonda transformacién nestes
ultimos anos.

A rede concertada esta formada, a mais dos grandes cen-
tros relixiosos, por unha infinidade de pequenos colexios que
desde os anos sesenta venen escolarizando nas periferias
urbanas 6s fillos do ultimo ensanche das nosas cidades. Estes
centros cubriron, en condicions precarias as demandas de
escolarizacion que o ensino publico non satisfacia. Desde hai
uns anos, sen embargo, o descenso de natalidade xunto ¢
maior esforzo investidor publico vén restando clientes a estes
centros. O problema de prazas escolares —tipico dos nosos
comenzos de curso— xa sO aparece nos niveis non obrigato-
rios, no BUP. Os pequenos centros de EXB con poucas posibi-
lidades de matricula e privados do manexo de subvencioéns (a
administracién paga directamente 0s profesores) deixan de
seren rendables. Se lle engadimo-la especulacion inmobiliaria
que vén de reforzarse nos ultimos tempos, temos xa os ele-
mentos que desaniman a calquera empresario a continuar no
"negocio”. Asi € como empezan os primeiros axustes. Alguns
pequenos centros deciden pechar e outros venden participa-
cions 6s profesores que a cambio duns milléns mantenen o
posto de traballo. Pero a situacion vai a peor. Coa nova orde-
nacion, a ensinanza primaria remata 6s 11 anos (o actual 6.°
de EXB) e a secundaria 6s 16. Esta claro que a maioria dos
centros concertados, agas os relixiosos e unha minoria laica,
non van poder enfronta-lo investimento necesario para se con-
vertir en centros de primaria e secundaria, polo que perderan
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dous niveis, e dicir, un 25% do seu alumnado. Esto supon pro-
fesores no paro e infrautilizacién das instalacions actuais. A
reconversion esta servida.

Hai uns meses a FERE (Federacion de Religiosos de la
Ensenanza) impulsou a criacion dunha nova asociacion empre-
sarial (Educacion y Gestion) onde estan incluidos case tédolos
grandes colexios relixiosos. Na CECE, quedan os pequenos
colexios e comenza a ter dificultades na sua cupula dirixente. O
significativo destes acontecementos esta na toma de posicion
dos diferentes sectores. Os grandes centros relixiosos, confia-
dos na sua capacidade econémica e as suas canles privilexia-
das de negociacion coa administracion semellan querer liberar-
se do peso dos pequenos centros que non poderan supera-los
novos retos.

A Administracion, entrementres, non prepara plan ningtn
para, por unha banda, garanti-los postos escolares gratuitos e,
por outro lado, dar unha alternativa 6s profesores e persoal non
docente que vaian quedando sen traballo. Se € esixible a inter-
vencion nos procesos de reconversion de calquera sector
industrial parece ainda mais procedente no caso dun servicio
publico. Porque ei-lo cerne da cuestion.

E moi significativa a declaracién da Asociacion de empre-
sarios viguesa que diante da decision do Colexio San Antonio
da Florida de renunciar 6 concerto e pecha-las portas, reivindi-
ca unha vez mais a famosa liberdade de ensinanza. Neste
caso a liberdade do empresario para pecha-lo negocio. Pero
¢ pode existir esta liberdade nun servicio publico sostido con
fondos de tédolos cidadans? ;Non eran os propios "promoto-
res" os que amparados no caracter social esixian a asistencia
da administracion? Parece loxico concluir que, cando menos,
sexa a propia administracion a que regule os cerres, a recon-
version do sector. E hai razons moi serias para esixilo. Hai un
capital financeiro e humano acumulado gracias 6s cartos publi-
cos. Os cidadans tefien un dereito real a intervir no destino
deses medios.

Precisamos, xa que logo, un Plan de Reconversion do
sector privado concertado. O Plan debera establecer mecanis-
mos para a posible incorporacién de centros concertados a
rede publica sempre que cumpran uns minimos infraestructu-
rais. A recolocacion do personal non s6 é unha obriga social
senodn unha forma de rendabilizar un investimento na formacion
do profesorado. A posibilidade de adica-los centros a outras
actividades educativas (adultos, preescolar, compensatoria,
tempo libre, etc.) pode facilita-la amortizacién dunhas instala-
ciéns que estan espalladas pola nosa xeografia urbana. Nesta
lina, os Concellos deberian colaborar mantendo en vigor nor-
mas urbanisticas que impidan a recalificaciéon de usos e,
tamén, asinando convenios para escolarizar a etapa 0-6.

O proceso non pode ser sinxelo pero é necesario. As
manifestacions de pais, alumnos e profesores polas ruas
—como no caso do S. Antonio da Florida, en Vigo— non terian
que repetirse se mediase unha vontade politica de resolve-lo
problema.



ANTON COSTA RICO. Escolas e Mestres. A educacion en Galicia: da
Restauracion a Segunda Republica. Xunta de Galicia, Santiago 1989.

ESCOLAS E MESTRES

Estamos diante dun libro destinado
a impulsar a historia da educacion con-
temporanea en Galicia. Con un titulo
suxerente e vertebrador —"Escolas e
Mestres"—, incitasenos nel a proseguir
na percura de mais escolas e mais mes-
tres. Toda a riqueza neoilustrada do pri-

A EDUCACION EN GALICIA:
DA RESTAURACION A SEGUNDA REPUBLICA

ANTON COSTA RICO

meiro tercio do século XX en Galicia ata-
vésao de parte a parte. As escolas de
todo tipo e condicién son o trasfondo
dunha lectura critica da nosa historia
contemporanea e animannos a procla-
mar a urxencia da relacion inventariada
das nosas instituciéns educativas. Fan-

nos pensar mesmo na posible brillantez
dunha tese baseada no n.° 1: a historia
Unica e irrepetible dalgunha desas es-
colas.

Mestres "cultisimos" ou "eminentisi-
mos" —como rezan alguns pés de foto da
época—, que marcan o contrapunto dun
maxisterio gris e terriblemente asoballa-
do, son os protagonistas desta historia
entrafable e auténtica. Atopamonos
diante dun capitulo vivo da historia con-
temporanea da nosa escola. Velai a bio-
grafia colectiva do maxisterio primario
galego de hai duas ou tres xeneracions.

Escolas e mestres. Pilares insusti-
tuibles da historia densa e contradictoria
dun dos aparatos ideoldxicos do Estado
mais importantes do noso tempo: o sis-
tema educativo. Historia cuantitativa e
cualitativamente singular a que nos ofre-
ce Antén Costa no seu contundente
libro.

E se o titulo do libro recolle xa a
materia principal do relato, na fotografia
que ilumina —mais que ilustra— a sua
portada, aparece toda a sustancia da
historia: os nenos, ata tal punto os
nenos son aqui os protagonistas que
non dudariamos en considerar este libro
como un documento de consulta obriga-
da para a reconstruccion da historia da
infancia en Galicia desde a Restauracion
deica a Segunda Republica —tal e como
se acota cronoloxicamente no seu subti-
tulo—. Polas suas paxinas arrecende a
neno: recendo de nenos, inxenuidade de
nenos, eterna inocencia infantil.

E a maneira que ten Antén de
encarar o mundo maxico, rutilante e dra-
matico a un tempo daqueles nenos
nosos, que xa foron e xa viviron, € a
maneira espontanea, natural e plena de
amor dun pedagogo da cabeza 0s pés,
dun traballador da pedagoxia que non
vacila a hora de entrar en accion, dun
profesional da educacion entregado a
tarea de modelar conciencias.

¢ Para qué facer unha critica técni-
ca do seu estupendo libro? Basta con
sulinar o curso vivo do seu pensamen-
| (o P8

Herminio Barreiro
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HERNANDEZ, F., e SANCHO, J. M. Para ensefiar no basta con saber
la asignatura. Ed. Laia. Col. Cuadernos de Pedagogia. Barcelona,

1989.

Os autores confésannos de primei-
ras que redactaron esta obra a partir de
dous pulos: a premisa que o propio titulo
enuncia, isto é, que a actividade de ensi-
nar require algo mais que o dominio por
parte do profesor dos conecementos dis-
ciplinares que debera impartir; a crenga,
relacionada coa anterior premisa, degue
a formacion psicopedagoxica é impres-
cindible para os profesores de secunda-
ria (sendo a sua problematica obxecto
especial de estudio, anque moito do que
se di pode facerse extensivo 6s outros
niveis educativos).

O texto pretende non sé fundamen-
tar isto, senén ademais aportar linas de
solucion, punto no que se compromete
con posicions moi definidas e que estan
agora mesmo no centro dos debates de
caracter didactico xerados pola experi-
mentacién e implantacion da Reforma
do Sistema Educativo promovida pola
Administracion. Comeza cunha analise
do concepto e principais teorias do curri-
culo para pasar logo a confronta-las
diversas teorias da aprendizaxe, desde
o conductismo ata as recentes concep-
ciéns sobre o desenvolvemento de habi-
lidades metacognitivas.

E neste punto onde os autores
adoptan un primeiro posicionamento for-
temente comprometido. Tras sinala-las
aportacions, pero tamén as insuficien-
cias das teorias inspiradas polo conduc-
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tismo, a psicanalise, a Gestalt ou Pia-
get, recolle moi sinteticamente as princi-
pais criticas que se lle tefen adicado a
aprendizaxe por descubrimento que
durante bastantes anos ten sido o para-
digma dos modelos didéacticos pedagoxi-
camente renovadores. O analiza-
-las distintas teorias que se tefien pro-
posto como superadoras dos erros
detectados na da aprendizaxe por des-
cubrimento, presentan a teoria da elabo-
racion como a inspiradora da forma de
organizacion do curriculo adoptada pola
Reforma (pax. 61). Esta teoria pretende
integra-las aportacions do cognitivismo
(Piaget, Bruner, teoria da aprendizaxe
significativa de Ausubel) cos modelos de
aprendizaxe fundados no proceso de
informacion.

Pois ben, Hernandez e Sancho
someten a unha dura critica a esta teo-
ria, que chegan a identificar co "discurso
neo-conservador norteamericano", por
canto "no pone énfasis en ayudar a los
alumnos a 'leer' el mundo de manera
critica, sino en ‘dominar' las herramien-
las para esa lectura". Fronte a isto, eles
definense na lina das teorias baseadas
no desenvolvemento de habilidades
metacognitivas, isto €, que perseguen
"aprender a aprender": proporcionar 0s
alumnos, non tanto conecementos, can-
to "métodos de traballo" e a capacidade
para aplicalos en situaciéns diversas.

As implicaciéns polémicas deste
posicionamento, repitense no punto
seguinte referido as formas de organiza-
cion dos conecementos escolares. Aqui
o eixo do debate esta na oposicion entre
a organizacion disciplinar e os modelos
interdisciplinares ou globalizadores. Her-
nandez e Sancho adoptan unha posicion
nidiamente favorable 6 modelo globali-
zador, despois de sinala-las deficiencias
de estructura disciplinar (a tradicional e
maioritariamente vixente, como é sabi-
do). A seguinte cita, coido, resume moi
ben o seu punto de vista:

"Se trata de superar el sentido de
acumulacion de saberes en torno a un
tema, para plantear la necesidad de cre-
ar nuevos objetos de saber a partir de
los referentes que sea necesario incor-
porar a los problemas que se plantee el
conocimiento. Es por lo tanto el tema o
el problema, el que reclama la conver-
gencia de conocimiento y no al contrario,
como sucede en el enfoque disciplinar”
(pax. 86).

Os ultimos apartados son adi-
cados ¢ tema da profesionalidade do
profesor, no que fronte a alternativa
entre o modelo "vocacional" e o funcio-
narial, defenden a figura do profesor
como investigador na aula; a analise do
alumno-adolescente e a problematica
sempre enormemente complexa da ava-
liacion.

Unha obra en conxunto, pois, non
s6 Util e suxerente, sendn indiscutible-
mente valente e arriscada. E ¢ falarmos
de risco queremos dicir que a adopcion
de determinadas posicions nos puntos
polémicos antes sinalados sen dubida é
susceptible de fundadas criticas. As teo-
rias sobre "aprender a aprender” e os
modelos globalizadores tefien sido e
estan a ser obxecto de criticas que qui-
zais non se recollen coa mesma esixen-
cia do que son recollidas as de direccion
contraria. Isto é algo que cabe dicir, por-
que o debate € ainda (e seguramente
por moito tempo) un debate aberto. Sen
embargo, quen isto suscribe alédase de
que haxa quen se compromete na
defensa de posicions de risco respecto
da renovacion pedagoxica. Porque se &
certo que estas posicions son suscepti-
bles de critica, e estas habera que telas
presente, as veces desde o outro lado
semella esquecerse que tampouco elas
son a "ciencia" pedagoxica definitiva (?).
O dito: o debate esta aberto.

M. V. F.



1989. Un ano de importante
bibliografia pedagdxica e

Unha acumulacion de pequenos e
grandes esforzos bibliograficos empren-
didos ¢ longo dos anos 80 ven dar un
fermoso 1989, ano bibliografico pedagé-
xico e escolar de Galicia.

Nunca tanto nun ano se editou den-
de o noso campo e é por isto que a
cuestion debe ter destaque.

Como unha irrupcién que buscase
dar conta do que fomos, do que somos e
como querendo trazar horizontes do que
poidamos ser educativamente falando
podemos considerar este ano bibliografi-
co de 1989. Asi o deixa entreve-
-la andlise do cadro de referencias que
se adxunta.

Catro cabeceiras de revistas psico-
pedagodxicas fundamentalmente en gale-
go, anque de irregular saida, permitenos
conecer debates, posicidons, innovacions
e experiencias diversas no campo edu-
cativo galego. A estas engadiriamos sin-
gularmente o suplemento Na Escola de
Ourense, este si de saida semanal,
anque, como contrapartida xa fenecido
nesta hora.

escolar

Antén Costa Rico

LIBROS DE HISTORIA DE EDUCACION

1. BARREIRO RODRIGUEZ, H., Lorenzo Luzuriaga y la renovacion educativa en
Espana (1889-1936), Ediciéns do Castro, 365 pp. ~

2. CID FERNANDEZ, X. M. (Coordenador con REQUEJO OSORIOQ), Escolarizacion e
Sociedade en Ourense, Edicions do Castro.

3. CID FERNANDEZ, X.M., Educacién e ideoloxia en Ourense na I, Republica, Uni-
versidade de Santiago, 178 pp.

4. CID FERNANDEZ, X. M., Apuntes da nosa historia escolar. Concello de Ourense,
Nova Escola Galega, 64 pp.

5. COSTA RICO, A., Escola e Mestres. A educacion en Galicia: da Restauracion a Il
Republica, Xunta de GaI|C|a 473 pp.

6. GABRIEL FERNANDEZ, Agricultura e escola. Contra a rutina e o éxodo escolar,
Universidade de Santiago, 190 pp.

7. MEIJIDE PARDO, La academia y escuela de bellas artes de la Coruna (1850-
1875), Deputacion Provincial de A Coruna, 230 pp.

8. RIVERA VAZQUEZ, E., Galicia y los jesuitas. Sus colegios y ensenanza en los
siglos XVI al XVIlIl, Fundacién Barrié de la Maza, 693 pp.

XUNTA DE GALICIA

9. CONSELLERIA DA PRESIDENCIA, Primeiras Xornadas de Educacion Ambiental.
Conclusions e Actas.

10. ARIAS LOPEZ, Valentin. ;Como se fai un libro? Conselleria de Cultura e Depor-
tes. Coleccién Andel, 70 pp.

11. GARCIA TEIJEIRO, Antonio. O libro na escola: as bibliotecas escolares e de aula.
Conselleria de Cultura e Deportes. Coleccion Andel, 71 pp.

12. ARRIBAS, Lois. Que é unha biblioteca. Conselleria de Cultura e Deportes. Colec-
cién Andel, 97 pp.

13. COBAS BRENLLA, Xulio. Autores galegos de literatura infantil. Conselleria de
Cultura e Deportes. Coleccion Andel, 85 pp.

14. FERNANDEZ PAZ, Agustin. 28 libros da literatura infantil e xuvenil galega. Conse-
lleria de Cultura e Deportes. Coleccién Andel, 121 pp.

15. FERNANDEZ PAZ, Agustin. Para lermos cémics. Conselleria de Cultura e Depor-
tes. Coleccion Andel, 93 pp.

16. SOBRADO FERNANDEZ, Luis et ali. Informe de evaluacion del Ciclo Superior
experimental de EGB Conselleria de Educacion.

17. CONSELLERIA DE EDUCACION. Mapa Escolar de Galicia Tomo |: A Corufa e
Lugo; Tomo II: Pontevedra e Ourense.

18. GABINETE DA REFORMA. A reforma educativa a debate. Conselleria de Educa-
cién, 242 pp.

19. GABINETE DA REFORMA. Marco Curricular. Conselleria de Educacion, 98 pp.

20. GABINETE DA REFORMA. Desenos curriculares (ata o momento publicaronse
doce documentos deste tipo).

21. CONSELLERIA DE EDUCACION. Direccién Xeral de Ensinanzas Medias. Editou
ata o momento quince documentos relativos a innovacions e experiencias educativas en
centros de ensino medio de Galicia.
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22. CANOSA BALDOMIR, J.L., (compilador). A LODE e as disposicions que a desen-
volven e a autonomia financeira dos centros. Conselleria de Educacion. Secretaria Xeral
Técnica, 476 pp.

28. Lexislacion actualizada sobre a Lingua galega. Conselleria de Educacién. Direc-
cion Xeral de Politica Linguistica, 210 pp.

24. MIRA LEMA, José L., A Formacion Profesional en Galicia, Conselleria de Educa-
cién, 210 pp. ) )

25. CONSELLERIA DE EDUCACION. Guias sobre as Escolas de Artes Aplicadas e
Oficios Artisticos de Galicia, 60 pp.

NOVA ESCOLA GALEGA

26. RODRIGUEZ JARES, X., Técnicas e xogos cooperativos para todalas idades.
NOVA ESCOLA GALEGA. EDICIONS VIA LACTEA, 271 pp.

27. NOVA ESCOLA GALEGA. Un modelo de normalizacion lingtistica para o sistema
educativo galego. NOVA ESCOLA GALEGA, 35 pp.

28. NOVA ESCOLA GALEGA. Unha escola publica galega, proxecto educativo de
Nova Escola Galega. NOVA ESCOLA GALEGA, 20 pp.

29. SUAREZ PAZOS, Mercedes. Deseno Curricular e Investigacion do Medio. Conce-
llo de Ourense. NOVA ESCOLA GALEGA, 32 pp.

30. MEMBIELA IGLESIA, P. (Coordenador). ltinerario Ourense-Castrelo. Concello de
Ourense. NOVA ESCOLA GALEGA, 40 pp. )

31. CID FERNANDEZ, X. M. (Coordenador). Suplemento Na Escola. LA REGION.
(Periodicidade semanal).

ICE el

32. CARIDE GOMEZ (Director). A educacion en Galicia. Informe cero. Tomo |, que
contou coa coordenacién de COSTA RICO e REQUEJO OSORIO, ICE. Universidade de
Santiago. 420 pp.

33. ICE NOVAS (Boletin de informacién educativa de caracter mensual que se envia a
todolos centros de Galicia).

34. Edicion de varios documentos arredor dos Cursos de Aptitude pedagoxica para
recén licenciados universitarios, do Congreso das Ciencias organizado a nivel estatal e bai-
xo0 a responsabilidade do ICE da Universidade de Santiago, e da investigacion en marcha
sobre a Xornada Escolar Continuada.

SINDICATOS

35. IGLESIAS DIAZ, Anxel (Coordenador). Unidade Didactica sobre os dereitos huma-
nos. SEMINARIO PERMANENTE DE EDUCACION PARA A PAZ. SGEI-CXTG, 60 pp.

36. LOZANO PAZ, Moisés. (Coordenador). Sobre a marxinacion. Unidade Didactica.
SEMINARIO PERMANENTE DE EDUCACION PARA A PAZ. SGEI-CXTG, 60 pp.

37. DIOS DIZ, Manuel. (Coordenador). Declara-la Paz. reclama-los nosos dereitos.
Unidade Didactica. SEMINARIO PERMANENTE DE EDUCACION PARA A PAZ. SGEI-
CXTG, 64 pp. i ) ) )

38. ASOCIACION DE RENOVACION PEDAGOXICA E CULTURAL "MARTIN SAR-
MIENTQ". ltinerario Escolar con Celso Emilio Ferreiro. "Onde o mundo se chama Celano-
va". SGEI-CXTG, 12 pp.  _

39. SANTIAGO BOLANOS, Marifé. Unidade didactica. Muller traballadora. Federacion
do Ensino de CC.0O0, 18 pp.

40. SECRETARIA DA MULLER DO SGTE. Coeducacion: materiais didacticos. SGTE,
20 pp.

41. Polo xeral as distintas organizacions sindicais editaron xornais e boletins, conten-
do a miudo referencias pedagoxicas.

CONCELLOS

42. SERVICIO MUNICIPAL DE EDUCACION. Aprender en Coruria. Concello de A
Coruna, 132 pp.

43. BORRAJEIROS REY et all. O Porto. Coleccion Descubrir Coruna. Concello de A
Coruna, 32 pp. ,

44. MARTINEZ LOPEZ, A. e CARRO CARRO, Pedro. Barrios. Coleccion descubrir
Coruna. Concello de A Coruna, 44 pp.

Se miramos para os Servicios
Municipais dos Concellos galegos senti-
mo-la preocupacion de non ver aumen-
ta-lo numero de concellos que adican
atencion editorial & educacion nos seus
contextos. Un lugar de honra ocupa o de
Santiago, mentres nos doemos de que
alguén matara aquela pomba editorial
que foi o Departamento Municipal de
Educacion do Concello de Vigo.

Dende perspectivas sindicais é
salientable a difusion documental do
Seminario de Educacion para a Paz do
SGEI.

Entre os colectivos e movementos
de renovacion pedagoxica salientan as
actividades editoriais propias de Nova
Escola Galega, as veces en colabora-
cion explicita co mundo editorial ou con
algun concello. Tamén haberian de
salientarse as contribucions dos adhe-
rentes a tal Asociacion, a través de dis-
tintas editoras e entidades.

No relativo 6s estudios de diagnos-
tico sobre o sistema educativo de Galicia
hai que resalta-lo importante primeiro
tomo de Informe Cero editado polo ICE
da Universidade de Santiago, na espera
dun prometedor segundo tomo.

Deberase destaca-la actividade
investigadora reflexada en materiais de
autoedicion aberta dende o ICE sobre a
xornada Unica, as escolas nas zonas
rurais de montana e a problematica
sociolingUistica.

A Xunta de Galicia, dende as Con-
sellerias de Presidencia, Cultura e sobre
todo de Educacion desenvolveu unha

UNMODELO DE NORMALIZACION
LINGUISTICA PARA O SISTEMA
EDUCATIVO GALEGO
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notable actividade editorial. Temas como
a educacion ambiental e a literatura
infantil e xuvenil, as innovaciéns didacti-
cas no ensino medio, xunto a considera-
ble elaboracion de documentos de dese-
nos curriculares cara a posta en marcha
da reforma educativa, acadaron un bo
tratamento. Boa acollida tiveron tamén
as guias de referencias normativas arre-
dor da aplicacion da LODE e da Lei de
Normalizacion Linguistica do galego e o
tomo adicado a formacion profesional en
Galicia.

Unha referencia moi positiva mere-
ce a edicién en dous tomos do Mapa
Escolar de Galicia. Traballo en todo caso
de caracter estatico e insatisfactorio
dende o punto de vista proxectivo, pero
moi valioso polo seu coidado técnico e
de presentacion dos datos do que é
hoxe o sistema educativo galego non
universitario.

E 6 cabo unha ollada & historia da
educacion.

Esa ben fermosa e ben construida
monografia de investigacion escrita por
Herminio Barreiro de Luzuriaga e a reno-
vacion pedagoxica en Espana ata 1936,
aparentemente non fala de Galicia, pero
non hai que esquecer que os bastantes
centos de ensinantes galegos republica-
nos defensores da renovacion social e
pedagoxica, que formaron parte da
FETE en Galicia —con posicions varia-
das— eran os lectores galegos da Revis-
ta de Pedagogia dirixida por Luzuriaga e
voceiro espanol da Nova Escola Euro-
pea. Deste xeito ven enriquecer outras
aportacions citadas, que no conxunto
axudan a reconece-lo noso pasado
pedagoxico. Faino, dende o conecemen-
to histdrico-pedagoxico e a autoridade na
materia do profesor Herminio Barreiro.

O xesuita Evaristo Rivera, a través
dunha erudita e voluminosa obra, ache-
ganos 0s colexios dos xesuitas en Gali-
cia, a case unica e verdadeira rede de
centros de ensino medio, na Galicia dos
séculos XVI e XVIII, 6s que contempora-
neamente chegaron a asistir varios miles
de alumnos. Un libro que xunto, xunto és
datos multiples induce en ndés un animo
forte de interrogacion sobre aquela Gali-
cia, dende o punto de vista socio-econo-
mico.

Da triloxia de titulos de Xosé
Manuel Cid destacariamos o de Educa-
cion e ideoloxia en Ourense na Il.?
Republica que ven acompanado da
monografia reescrita polo vello mestre
republicano Armando Fernandez Mazas,
por suposto un dos lectores da Revista
de Pedagogia de Luzuriaga e escritor e
animador da ourensan revista Escuela
del Trabajo, a que ia se-la primeira revis-

45. SEMINARIO DE LITERATURA INFANTIL. Papeles de literatura infantil. (Varios

exemplares). Concello de A Coruna.

46. FREIRE, Luis e CASTRO, Marisa. Introduccion a micoloxia. Papeis de educacion

11. Departamento de Educacion. Concello de Santiago, 42 pp.

47. VARELA ORAL, Concha. Guia para a organizacion dunha biblioteca escolar (2.%
edicion, correxida e aumentada). Papeis de Educacion 5. Departamento de Educacion.

Concello de Santiago, 28 pp.

48. DEPARTAMENTO DE EDUCACION. Mapa Escolar de Santiago (3 tomos) Conce-

llo de Santiago.

49. CONCELLO DE NARO[\I. Mapa escolar de Naron (2 tomos).
50. CONCELLO DE NARON. Escola Viva (dous exemplares desta revista). Tamén

outros materiais de apoio a escola.

51 COLECTIVO PEDAGOXICO DE FENE. Ollando pola fenestra. Concellalia de Cul-

tura, Ensino e Deportes. Concello de Fene.

52. BEMBIBRE, Placido et ali. Celso Emilio na escola. Materiais de apoio 6 profesora-
do. Servicio Municipal de Educacion. Concello de Ourense, 39 pp.

OUTRAS PUBLICACIONS

53. ASPGP. O Ensino. 1988.

54. ESCOLA DE MAXISTERIO DE SANTIAGO. Adaxe, numeros 4 e 5.
55. ASOCIACION GALEGA DE PSICOPEDAGOXIA. Revista Galega de Psicopeda-

goxia, numeros 1 e 2.

56. NOVA ESCOLA GALEGA. Revista Galega de Educacion, numeros 8, 9 e 10.

57. ESCOLA OBRADOIRO DE RESTAURACION. Escola: Obradoiro Noia. Ndmero 0.

30 pp

Galiza editora. 64 pp.

58. RODRIGUEZ "OITABEN", Pablo. A Figueira. Instituto Galego. de Socio-Pedagoxia.

ta pedagoxica en lingua galega, se non
fose polos sucesos do 36. Xosé Manuel
Cid, inquedo investigador e animador de
iniciativas de renovacion pedagoxica,
conece como ninguén a historia pedago-
xica de Ourense e téfeno por amigo un
grupo de rexos e vellos mestres republi-
canos que por Ourense pasean.

Narciso de Gabriel en Agricultura e
Escola. Contra a rutina e o éxodo esco-
lar realiza un estudio sistematico dos
prantexamentos, disposiciéns normati-
vas, modalidades e orientacions e expe-
riencias escolares que en Galicia se
realizaron entre 1848 e 1971, co propo-
sito de orientar nunha direccién agrope-
cuaria o ensino impartido nas escolas
rurais de Galicia. Conecémo-la lexisla-
cion, os textos escolares —tamén os edi-
tados en Galicia—, as propostas fermo-
sas de campos agricolas e as
experiencias de xardins escolares e
outras aqui realizadas.

Distintos apéndices, ilustracions e
fotos, axudan a configurar unha fermosa
monografia redactada sempre con estilo
e expresion coidada e que paga a pena
ler de vagar, para saber da nosa historia
escolar.

A.C.R.
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DECLARA-LA PAZ,
RECLAMA-LOS NOSOS
DEREITOS
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hemeroteca

Reclamo unha liberdade do
meu pobo

Por Manuel Rivas

Hai unha sinxela liberdade que non se respeta en Galicia.
A dos que queren que 0s seus fillos se lles ensine en galego.
Non hai ningun centro, urbano nin rural, non hai nin un modes-
to xardin da infancia onde se cultive plenamente a nosa arbore
mais nobre. Os pais e nais que crian 6s seus fillos e fillas en
galego, que son mais dos que parecen e menos dos que debe-
ran, encontranse, unha vez chegada a idade escolar, na impo-
sibilidade de envialos a unha escola galega porque en Galicia
non existe unha soa escola galega. Falemos claro: en materia
linglistica, € esta a Unica liberdade que non se esta a respetar
en Galicia.

Os que isto queren non son catro gatos metidos nun saco,
como proban as enquisas, algunha delas publicada neste mes-
mo periédico. Sucede que, fronte 6 retrato-robot tdpico, os que
defenden o galego e a sua herdanza son en grande maioria
xente cauta, prudente, e pouco dada a escribir nas seccions de
"Cartas 6 Director". Son xente, sobre todo, tolerante, curtida en
tolerancia, a base de soportar intolerancia e brutalidade psico-
l6xica en moitos lades. Son xente tranquila, curtida en pacien-
cia, porque sabe que a historia vai dando a razén, paseniio ou
con inesperados brincos. E son xente esperanzada, que almor-
za cereais con esperanza, porque senon non se explica este
milagre de senorial, fidalga e aristocratica teimosia dos humil-
des matriotas da Matria galega.

Os que si arman ruido son aqueles profetas da ignorancia
que consideran "imposicion" do galego 0 feito de que unha ou
duas asignaturas se ensinen neste idioma, anque todos sabe-
mos que en cantidade de centros se pasan esa lei polo forro
das cirolas. Chamolles profetas da ignorancia porque ¢que

Cartas

outra cousa € un pai que nega 6s seus fillos a posibilidade de
saber mais, de facerse cun tesouro? Para o cofecemento,
posuir unha lingua é coma percorrer amorosamente un novo
universo. Para o pensamento, cada verba que se aprende é
unha alfaia, unha xoia. Chamolles profetas da ignorancia por-
que son cauto, prudente, tolerante e tefio esperanza. O Himno
de Galicia, reconecido por lei, non se anda con tantas diploma-
cias: chamalles imbéciles, chamalles escuros.

Pola contra, os que queren que 0 seus fillos se lles ensine
en galego queren loitar contra a ignorancia, queren saber mais.
Queren que non se perda esta arbore de saber que é o idioma
que verdeceu neste pais de montes e fontes. E queren que,
con toda naturalidade, se cofiezan outros universos. Un rapaz
pode sair da escola galega co andamio de tres linguas: galego,
castelan e inglés. Pode ir pola vida e polo mundo cun patrimo-
nio privilexiado. E unha posibilidade real, un obxectivo pragma-
tico.

Por iso, para respetar a liberdade dos que non armamos
barullo pero almorzamos cereais de esperanza, a Administra-
cion galega ten a obriga moral e civica de poner en marcha
escolas publicas onde se ensine integramente en galego, a
onde podan acudir os que queiran exercer ese dereito. Non
seran reservas mohicanas, non seran capsulas illadas. Seran,
tede a seguridade, referentes positivos. E isto € o que necesita
Galicia. Modelos, referentes positivos, signos de victoria.

Por agora, a xeito de proclama individual, quero rexistrar
ante o Xulgado da Historia a mifa denuncia publica: En 1990,
na época da cibernética e da telematica, os meus fillos, gale-
gos de nacion, non tefien onde estudiar na lingua de Galicia.

HAI QUE TEIMAR

Queridos amigos da Revista Galega de Educacion:

Recibin outra vez mais o numero e non quero "comer e
calar".

Moitas gracias pola vosa xenerosidade e lembranza.

Remato de darlle a primeira "pasada” e vouvos facer un
cativo comento, pois quero darvos azos para seguir e labourar.
Paga moito a pena, ainda que as veces a dubida nos coma.

Gustei moitisimo de tela nas mans e acreditar que é unha
publicacion nosa. Ten moita dignidade e eu, sen medo, engadi-
ria que "ciencia" tamén. Chega puntualmente para nos abri-
-las portas do novo curso, falanos dos atrancos que temos ai e
nos que hai que seguir esculcando polo ben colectivo, non
pecha os temas e invitanos a participar... esta moi ben, repito.
E que quede escrito que eu non estou, ;ainda?, en moi boa
disposicion xubilada-profesional, porque a mina andaina dei-
xoume escorada, aborrecida e magoada. Se houbese tido esta
axuda seguro que non houbese "chegado" deste xeito.

Hai que teimar. Unha aperta agradecida.
Antia Cal, Vidva de Beiras. Domaio. Moana.
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UN SAUDO DENDE VALENCIA

Amigos da Revista Galega de Educacion:

Foi para min unha boa ledicia poder le-la revista numero
10, pois supon un material util e ben tratado sobre o ensino das
ciencias, asi como unhas experiencias desconecidas (Tintin e
a segunda guerra mundial) e unha bibliografia ben comentada
sobre literatura infantil.

Cando un esta a ler tantas cousas de diversas opticas e
procedentes de diferentes lugares non pode menos que felici-
tar 0s autores desta revista e sentirse un chisco orgulloso de
ser galego e ver que alo, agora alo para min, realizase un
material didactico de gran calidade.

Unha aperta.
Xosé Manuel Souto Gonzalez. Valencia.



OUTros

materials

COEDUCACION: MATERIAIS
DIDACTICOS

da Secretaria da Muller do
SGTE

Edita SGTE. Garcia Barbon,
30, 6.°, 36201 Vigo.

Materiais.

COCHNCACEN
IR TS A Ao

Materiais moi utiles elaborados
pola Secretaria da Muller do SGTE. Un
traballo colectivo que parte da constata-
cion de que a escola non crea a desi-
gualdade entre os sexos, pero a educa-
cion axuda a lexitimala, faina parecer
mais natural e aceptable.

Estes materiais fan propostas de
accion positiva nos centros, tanto na
elaboracion do plan do centro, como
nos recursos didacticos. Detense espe-
cialmente nas propostas sobre os mate-
riais didacticos (traballo doméstico, a
imaxe da muller nos manuais escolares,
a muller e a publicidade, andlise dos
contos infantis, un mundo 6 reveés...).
Complétanse os materiais cunha docu-
mentada bibliografia sobre coeduca-
cion.

EDUCACION Y BIBLIOTECA
"Revista de Documentacion y
Recursos Didacticos".

Edita TILDE. C/. Lopez de
Hoyos, 135, 5.2 D, 28002
Madrid.

Esta é unha revista verdadeira-
mente singular. Oclupase de dar conta

das novidades bibliograficas sobre
temas educativos.

Cada numero conta con tres gran-
des apartados:

"Hechos y Contextos", da conta do
que sucede no mundo da biblioeduca-
cion e da industria didactica.

"Recursos didacticos", da conta
das novidades bibliograficas, con sec-
cions especificas de didactica e curricu-
lum, psicoloxia educativa, e de cada un
dos niveis e modalidades educativas.
Fai especial fincapé nas novidades de
literatura infantil e xuvenil. Esta informa-
cion complétase coas novidades de
recursos audiovisuais e de software
educativo.

"Orientacions Practicas", da conta
sobre orientacions para o funcionamen-
to e mellora de todo tipo de bibliotecas.

A revista conta cun "Centro de
Documentacion e Asesoramento” 6 que
os lectores e subscritores poden solici-
tar consulta.

Revista, sen dubida, moi util para
tédolos centros.
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XOGANDO A CONECER

do Colectivo Pedagoxico de
Fene

llustracions: Xan Carlos Lopez
Dominguez, Xaquin Marin.
Mapas: Digna Faraldo Purri-
nos.

Edita Concello de Fene. 1989.
Unidade Didactica.

Fermosa unidade didactica a que
edita o Concello Fene, que se vén dis-
tinguindo polo seu traballo rigoroso na
dinamizacién educativa.

Componen esta unidade cinco ele-
mentos diferentes que venen incluidos
nun cartafol: Ollando pola fenestra
(onde se fai unha proposta a investiga-
cién do entorno mais préximo, o Conce-
llo de Fene); O noso concello (material
cara ¢ alumnado, cunha proposta de
actividade sobre o funcionamento do
Concello); O xogo da alegria/tristura
(unha proposta de xogo de simulacion);
A historia de Fene (cun cémic de
Xaquin Marin sobre a historia do Con-
cello); e o Cartapacio de mapas.

A edicion estd moi coidada. Unha
unidade moi, moi interesante.

A FIGUEIRA _.

de Pablo Rodriguez "Oita-
bén"

Instituto Galego de Socio
Pedagoxia.

Galiza Editora. Ourense 1989.
Unidade Didactica.

Suxerente unidade didactica a rea-
lizada polo infatigable "Oitabén". A
observacion directa da sua figueira, en
Beade, no Ribeiro de Avia, leva ¢ autor
a facer un interesantisimo unidade
didactica sobre a figueira. Proporcio-
nanse notas histéricas; estudianse os
froitos e follas; detense na descricion
dos ciclos bioloxicos; a sia madeira.
Remata a unidade cunha guia das aves
que visitan a figueira.

A unidade didactica esta impresa a
toda cor.

ESCOLA OBRADOIRO NOIA
Revista da E. O. de Noia.

Rua do Curro, s/n.2, 15200
NOIA

Nova revista que pretende se-lo
portavoz das actividades dos profesio-
nais da Escola Obradoiro de Noia.

Este primeiro numero fai unha pre-
sentacion do traballo realizado nesta
escola obradoiro de restauracion do
patrimonio histérico artistico.
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A dixitalizacion destes documentos foi posible grazas a axuda concedida a
Nova escola Galega da Secretaria Xeral de Modernizacion e Innovacién
Tecnoldxica (Conselleria de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de
Industria, Turismo e Comercio, asi como do Plan Avanza e do Fondo Europeo
de Desenvolvemento Rexional (FEDER), ao abeiro da Orde do 31 de
decembro de 2008 pola que se establecen as bases reguladoras para a
concesion, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencions
destinadas a entidades de dereito publico e privado, sen animo de lucro, para
impulsar a realizacién de actuacions de difusién e formacion relacionadas
especificamente co desenvolvemento e implantacibn da sociedade da
informacion na Comunidade Auténoma de Galicia, no marco do Plan
Estratéxico Galego da Sociedade da Informacion e o Plan Avanza, e se
procede a stia convocatoria para 2009 (cédigo procedemento IN521C)

As publicacions estan dispoiiibles baixo unha licenza Recofiecemento-Non
comercial-Compartir baixo amesma licenza 3.0 Espafa de Creative Commons
quereza:

Vostede é libre de:

- Copiar, distribuir, exhibir e executar a obra.

- Facer obras derivadas.

Baixo as seguintes condiciéns:

-Vostede debe atribuir a obra na forma especificada polo autor ou o licenciante.
Isto quere dicir que tanto os textos como as imaxes da Web poden ser
utilizados por calquera, sempre gue se cite a sUa orixe, sempre que non se

obtefia un beneficio econdémico directo ou indirecto dese uso, e sempre que se
inclia no produto resultante amesma licenza CC-NEG.
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