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D 
ESPOIS DE CINCO anos de debate no seo da comunidade 
educativa, neste mes de outubro comeza a implantación 
do primeiro dos ciclos da Educación Primaria. A partir de agora 
é cando o profesorado e os alumnos e alumnas haberán 
de enfrontarse non só a unha nova ordenación das etapas 
educativas, senón tamén a un curriculum renovado. 

Novas esixencias para o profesorado que a partir 
de agora comparte coa Administración Educativa a responsabilidade 
de tomar decisións sobre os catro elementos do currículum: contidos, 
secuenciación, metodoloxía e avaliación. 

Non podemos estar satisfeitos do proceso de Reforma tal como se levou 
en Galicia. Nestas mesmas páxinas temos denunciado reiteradamente o retraso 
na implantación do proceso en Galicia. A aprobación do currículo da Educación 
Primaria realizada en pleno mes de agosto (ve-lo Diario Oficial de Galicia 
do 14 de agosto), poucos días antes do comezo oficial deste novo curso 92/93; 
o descoñecemento da rede de centros; a ralentización do plan institucional 
de formación do profesorado; ou a febleza da campaña institucional para 
dar coñecemento ó profesorado das características do novo currículo, son todos 
eles síntomas preocupantes de que a Reforma foi acollida con pouco 
entusiasmo pola Administración Educativa galega, que non se priva 
de dicir que esta non é a súa Reforma. 

Hoxe, igual que faciamos hai un ano nestas mesmas páxinas, insistimos 
na necesidade de acometer un cobizoso plan de mellora da escola pública. 
Preocúpanos o abandono dos centros escolares públicos, o recorte dos gastos 
de funcionamento, o desinterese pola escolarización nos tres anos, 
os problemas de participación e xestión dos centros, a falta de medidas 
decididas de normalización lingüística. 

O comezo da Etlucación Primaria debería ser unha boa oportunidade para 
poñer á escola galega patas arriba. Inxectando recursos e ilusión no profesorado. 
Asumindo as medidas de mellora da calidade educativa que asume a Reforma: 
baixada das ratios de alumnos por aula, apoio á innovación pedagóxica 
e á formación no propio centro, impulso da formación en novas áreas curriculares 
(idiomas, música, educación física), apoio ó tratamento da diversidade, mellora 
nas dotacións didácticas ós centros, potenciación dos plans de normalización 
lingüística nos centros... 

O comezo da Educación Primaria debe ser tamén unha oportunidade 
para cohesiona-Io traballo dos. Movementos de Renovación Pedagóxica 
que temos no desenvolvemento do currículum na aula a grande oportunidade 
de proporcionar criterios e apoio a todos aqueles ensinantes que queren 
unha mellor escola, feita á medida de todos. 
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A normalización lingüística no ensino en Galicia 

Os equipos de normalización 
de centro: Unha alternativa social. 

Neste artículo realízase unha aproximación á situación actual da normalización
 
lingüística en Galicia, as súas carencias e a súa problemática
 

así como a alternativa á actuallexislación sobre equipos de normalización
 
no ensino non universitario elaborado polo Colectivo Fírgula.
 

NORMALIZACiÓN lingüística en Galicia, desgraciadamente, non é aínda unha prioridade 
para o Goberno galego, queda nunha formulación de intencións non excesivamente claras. 
Isto maniféstase nos presupostos que ano tras ano se lIe adican, principalmente 
se os comparamos cos homónimos bascos ou cataláns ou no Plan de Potenciación do Galego 
nos centros educativos presentado pola Consellería de Educación ós sindicatos 
en xuño do 91 e aínda -lago dun ano- por debater na mesa sectorial. 

Segundo o deputado polo Grupo Parlamentario Popular Gonzáles Suárez 1 o modelo 
da Consellería de Educación "está estructurado, periodizado, cuantificado e aborda globalmente o ensino atendendo 
á realidade do país". Afirma tamén que "son moitas as accións levadas a cabo desde hai dous anos que non vou 
relatar por ser públicas e notorias que van desde a propia formación en Iingua galega de todo o profesorado 
especialmente en educación infantil e máis de ensino secundario, a dotación económica 
e material dos centros, a formación dos equipos de normalización e tódolos asesoramentos e axudas 
da Administración educativa sobre todo a través das coordinadoras de normalización das delegacións provinciais 
e mailos seminarios permanentes interdisciplinares. Todas estas accións e medidas están contempladas no plan 
modelo de normalización elaborado pola Administración educativa, presentado no seu día, como se dixo, 
á Mesa Sectorial. Este modelo, señorías, responde plenamente ÓS obxectivos que os responsables 
da Consellería queren acadar neste sentido e por iso nós o apoiamos e, evidentemente, non aceptamos 
ese presunto modelo que nós descoñecemos". 

Lamento moito ter que afirmar que as manifestcións do señor González Suárez non se corresponden coa 
realidade, cando menos coa realidade que os ensinantes palpamos nos centros de ensino. 

A formación en lingua galega de '10do o profesorado" dista moito de seren aínda a ideal, tanto numérica como 
cualitativamente, principal e contradictoriamente nos sectores que el considera modélicos -educación infantil e 
ensino secundario-o Nin na formación inicial do pr9fesorado, nin no sistema de acceso (léase oposicións) está 
contemplada de xeito satisfactorio a normalización lingüística -por exemplo-, a capacitación lingüística en idioma 
galego dos futuros profesores non é obrigatoria en tódalas asignaturas. As porcentaxes de asignaturas impartidas en 
lingua galega en ensino medio son aínda máis baixas ca na EX8 e non se contempla a obrigatoriedade de impartir 
xeografía e historia en lingua galega continuando o labor iniciado en EX8. Chama tamén a atención a nula referencia 
ó ensino obrigatorio, á EX8. 
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A dotación económica e material dos centros tampouco é marabillosa, ó longo dos últimos dous cursos, 
sucedéronse as queixas dos equipos directivos pola reducción dos presupostos e -por exemplo-, a creación dunha 
nova figura: o equipo de normalización de centro (na orde de principios do curso 90-91) realízase sen aumentar 
o presuposto do centro nin dotar ós equipos de presuposto especifico. Cando por fin chegan cartos para os equipos 
é a partir do mes de maio deste curso 91-92, e non se fai de xeito universal senón só a algúns dos equipos. 
As cantidades oscilan entre as 50.000 e as 130.000 pesetas. O que podía ser unha boa nova aparece desdebuxada 
pola tardanza e a discriminación, na lexislación de principios de curso estableciase que debían 
de crearse equipos en tódolos centros de ensino, non obstante semella que a administración non ten obriga 
de dotalos para o seu funcionamento, só o fai a aqueles que demostran ese funcionamento, 
estamos unha vez máis ante que é primeiro, se o ovo ou a galiña: ¿presuposto para que funcionen 
os equipos ou presuposto para os equipos que funcionen aínda sen presuposto?, 
debate moi interesante e novidoso neste ano no que a figura de Colón está tan de actualidade. 

A formación dos equipos de normalización non é unha tarefa impulsada pola administración -como se reflecte 
nos medios con que os dota no momento da súa creación- xorden non dun interés da administración senón dunha 
presión dos colectivos sociais, que intentan -ós poucos- ir plasmando na realidade o que era froito dun consenso 
o "Modelo de normalización lingüística para o ensino" que agora o grupo parlamentario popular di descoñecer.
 

Cando o profesorado se atopa cunha normativa de creación de equipos de a normalización, son os colectivos
 
sociais (MRPs, Plataforma de Normalización) os que intentan asesorarlle e incluso -nalgúns casos- convecerlle
 
da importancia dos equipos no proceso normalizador, é un MRP -Nova Escola Galega- quen realiza a primeira 
actividade sobre equipos de centro en xaneiro do 91, mentres a administración nin sequera pode garantir o 
cumprimento da reducción horaria que aparecia na súa lexislación -sempre que o plantel do centro o permita-, 
un presuposto mínimo para comezar a funcionar ou tan sequera un local onde reunirse e ir depositando os materiais 
que se foran realizando ou recopilando. É pois evidente que a administración crea os equipos non por un 

•convencemiento da súa importancia senón por contentar a uns colectivos, e que a falta de apoio inicial 
ós equipos derívase desa falta de interés no seu funcionamento. 

O documento sobre Equipos de Normalización elaborado polo Colectivo Fírgula, e que se publica neste número 
da Revista Galega de Educación, xorde para respostar á necesidade do profesorado de saber que facer, 
cales poden ser as súas funcións e as súas actuacións e diferencialas das que deben asumir as diferentes 

administracións (autonómica e local), para saber que facer e como, pero tamén que hai que reclamar que fagan 
outros porque a normalización lingüística do país non pode ser tarefa exclusiva do profesorado e -menos aínda
pode responsabilizarselle do éxito ou fracaso da normalización lingüística do país. 

Sobre o "Plan de Potenciación da Lingua Galega nos centros educativos" habería que empezar por discutir se é 
un Plan. Pretende "introducir un factor de dinamización nos centros e de apoio á necesaria competencia lingüística 
que está a demanda-la sociedade"2, pero en ningún momento aparece a pretensión de acadar unha progresiva 
galeguización do ensino nin unhas indicacións cunha posible periodización ou estratexias a seguir para acadar esa 
galeguización que garante a competencia lingüística, menos aínda un orzamento planificado que serva de apoio 
económico ó ¿plan? Fai recaer o peso da normalización no voluntarismo do profesorado fomentando a dispersión 
e atomización de iniciativas dos equipos de centro sen ofreceriles un apoio real e un respaldo a nivel social. 

Por último, simplemente unha reflexión: a necesidade de conquerir un consenso social que se plasme nun Plan 
Xeral de Normalización e en Plans sectoriais de normalización (ensino, administración local, comercio ...) apoiados 
por uns orzamentos que respondan á priorización e temporalización expresados nos diversos 
Plans de normalización. 

(*) Rosa Martínez Ferreiro é profesora de EXB e licenciada en Xeografía, Historia e Arte de Galicia. Imparte
 
clases de Lingua e Literatura Galegas no C.P. de Negreira'(A Coruña) e é membro de Nova Escola Galega e do
 
Colectivo Fírgula. Actualmente traballa nun proxecto de investigación sobvre "Equipos de normalización lingüística
 
no ensino non universitario. Estudio comparado Galicia, Cataluña e País Basco".
 

J
 
1 Segundo canta na transcripción da sesión parlamentaria de debate da proposta non de lei sobre "Modelo
 
de normalización lingüística no ensino" presentada polos grupos parlamentarios do BNG e Grupo Mixto.
 

2 Cita textual do Plan de potenciación do galego nos centros educativos.
 

Irevislo _'1'.'.lee••tl 



o t e m a
 

STE tema monográ
fico parte da consi
deración de que a 
tarefa do profesor 
ou da profesora 
consiste en ofrecer
lIes ós alumnos e 

alumnas novos recursos e situa
cións que permitan ós estudiantes 
adentrarse por problemas máis com
plexos no que constituiría unha ex
periencia persoal de coñecemento. 

Nesta nova visión sobre as rela
cións entre ensino e aprendizaxe é 
onde se inscriben tódolos traballos 
deste o noso tema, na corrente de 
ensinar a aprender. Corrente que co
mo tódalas que pretenden establecer 
nexos entre a psicoloxía e as situa
cións de clase teñen varias lecturas 
e versións, como a vida mesma. 

Luís del Carmen aborda a cues
tión da secuenciación, ¿Que é ne
cesario ensinar primeiro?, pre-

XEXE 

gunta a que non sempre é fácil res
postar. Moitos dos problemas cotiás 
relacionados co ensino fan refer~n
cia a esta cuestión: ¿teñen os alum
nos e alumnas bastante base para 
aprender un concepto ou procede
mento determinado?, ¿ata onde é 
necesario afondar no desenvolve
mento dun tema?, ¿por que os 
alumnos e alumnas non entenderon 
o novo contido traballado? 

Conrad Izquierdo e Artur No
gueral abordan a utilizacióD dos 
procedementos e técnicas de 
aprendizaxe como unha estratexia 
no marco curricular. Os contidos 
de procedementos son o núcleo e 
eixo vertebrador do resto dos conti
dos do programa. 

Montserrat Ventura proporciona 
unha base para discutir, reflexionar 
e intercambiar puntos de vista entre 
os ensinantes sobre como ensinar a 
aprender a ler e escribir. 

Xosé Armas Castro ofrece un
has primeiras reflexións que tratan 
de aborda-los problemas da selec
ción, secuenciación e ensinanza de 
procedementos especificos dos co
ñecementos en historia. 

Luís Otero Gutiérrez aborda o 
saber facer nas Ciencias Experi
mentais, analizando os criterios pa- . 
ra a selección de procedementos na 
aprendizaxe das ciencias. 

María Luz Valencia reflexiona 
sobre os problemas da aprendizaxe 
da segunda lingua, Respostas di
ferentes a un mesmo problema, 
apostando por un enforque metodo
lóxico equilibrado que permita que 
os alumnos e ~Iumnas realicen acti
vidades variadas que fomenten a 
adquisición da linguaxe. 

Fernando Hernández, para re
mata-lo tema, proporciona unha 
guía de lecturas comentadas sobre 
a corrente de ensinar a aprender. 
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o complexo problema da secuenciacián 

Que é necesario ensinar primeiro 
A pregunta ¿cando se debe ensinar un contido determinado para facilitar
 
ó máximo a aprendizaxe por parte dos alumnos? non é facil de respostar.
 

A pesar diso, todos ternos que decidir a miúdo algunha cousa,
 
respecto a isto na nosa práctica diaria na aula. Moitos dos problemas cotiás
 
relacionados co ensino fan referencia á secuenciación dos contidos: ¿teñen
 

os alumnos bastante base para aprender un concepto ou procedemento
 
determinado?; ¿ata onde é necesario afondar no desenvolvemento dun tema?;
 

¿por que os alumnos non entenderon o novo contido traballado?
 

Luís del Carmen E ata agora esta actual proceso de Reforma Educa remos os profesores para realizar 
cuestión ten sido tiva. Iso débese a que o curriculum esta secuenciación? Como se trata 
unha das preocu aberto caracterízase entre outras dunha cuestión complexa, ¿como 
pacións básicas á . cousas, porque a administración conseguirán os equipos docentes 
hora de planificar a educativa non prescribe unha se dunha etapa poñerse de acordo 
educación ou de cuenciación dos contidos curricula para establecer unha distribución 
señar os materiais res de cada etapa e deixa as deci adecuada dos contidos? ¿Serán 

do ensino, moito máis o será a sións neste sentido en mans do as editoriais as que, unha vez 
partir do establecemento dun curri profesorado. máis, pecharán o curriculum, ofre
culum aberto como o que orienta o ¿Con que instrumentos conta- céndonos materiais rixidamente 

MANUEL SENDON 
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secuenciados, sen nin tan sequera 
explicitar os criterios nos que se 
fu ndamentan? 

Para poder abordar estas 
cuestións é necesario asentar al
gunhas premisas básicas: 

1. A opción por un curriculum 
aberto comporta afrontar riscos 
novos e asumir a tarefa educativa 
con toda a súa complexidade (1), 
o que non implica que se teñan 
respostas por adiantado ós proble
mas que se plantexarán. O feito de 
non abordar estes problemas pode 
proporcionar máis seguridade, pe
ro iso non indica que os problemas 
non existan. Ninguén pode ignorar 
que na actualidade, cando conti
núa vixente un curriculum moi pe
chado, especialmente nos dous 
primeircs ciclos do EXB, un dos 
problemas básicos que os docen
tes atopamos é o da inadecuación 
das secuencias de contidos esta
blecidas nos programs oficiais e 
en moitos libros de texto, factor 
que dificulta extraordinariamente 
o feito de que os alumnos progre
sen adecuadamente nas súas 
aprendizaxes. 

2. O feito de que os profesores 
asumimos como un problema pro
pio a cuestión sobre "¿cando ensi
nar?" sitúanos en mellores condi
cións para realizar "a intervención 
educativa. 

3. A existencia dun curríuculum 
aberto baséase, en parte, na con
sideración de que non existe unha 
forma única, non de validez xeral, 
de secuenciar os contidos educati
vos, xa que esta está condiciona
da por factores múltiples de tipo 
contextua!. Iso non quere dicir que 
desde fóra da escola non se poi
dan ofrecer materiais secuencia
dos, exemplos e sobre todo crite
rios para a secuenciación; pero, fi
nalmente teñen que ser os equi
pos docentes os que os analizen, 
os adapten e introduzan neles as 
modificacións que consideren ne
cesarias. 

A COMPLEXIDADE
 
DA ACTIVIDADE
 

EDUCATIVA
 

Durante moitos anos tense 
mantido unha imaxe da educación 
escolar representada como un ha 
actividade sinxela, na cal unha vez 

"A opción por un 

curriculum aberto 

comporta afrontar 

riscos novas e asumir 

a tarefa educativa en 

toda a súa 

complexidade " 
determinados e concretados os 
obxectivos e contidos educativos 
por expertos externos á escola, 
era relativamente doado garantir 
as aprendizaxes dos alumnos, 
sempre que o profesor tivese un
has competencias e uns intereses 
básicos e contase cos recursos 
oportunos. 

Dende diferentes perspectivas 
tense demostrado que esta imaxe 
non representa o proceso educati
vo adecuadamente, que é de natu
raleza complexa e non-determinis
ta. As experiencias de innovación 
realizadas en moitos centros do
centes teñen posto de manifesto 
que, incluso en condicións de gran 
motivación por parte do profesora
do e dos alumnos e contando cun
ha planificación didáctica e uns re
cursos de calidade, a miúdo non 
se acadaban as aprendizaxes pre
tendidas. A experimentación e a 
avaliación de programas e mate
riais curriculares, elaborados por 
equipos comptentes e dotados 
cunha importante infraestructura 
de apoio, teñen amosado que as 
melloras conqueridas nos proce
sos de ensino-aprendizaxe esta
ban moi por baixo dos resultados 
esperados. A práctica diaria propia 
da aula demostra que os factores 
que inflúen nos procesos educati
vos son tantos, e de natureza tan 
variada, que calquera intento de 
reducilos a modelos simples esta 
condenado ó fracaso. 

Os ensinanates, e a sociedade 
no seu conxunto, téñense que 
mentalizar, entón, do feito de que 
a actividade educativa non é redu
cible a solucións xeralizables de 
resultados garantizados, e que son 
os propios docentes os que, a tra
vés dun proceso continuo de toma 
de decisións, están, ou teñen que 

estar, en condicións de favorecer ó 
máximo os progresos no desenvol
vemento dos alumnos. Estamos 
falando, pois, dunha tarefa que re
quire un alto nivel de capacitación 
e responsabilidade, e ningunha 
destas cuestións se pode obviar 
se realmente se está a prol dunha 
reforma que cree unhas mellores 
condicións para a educación esco
lar. 

Para poder avanzar na toma 
de decisións en relación ó proble
ma que nos ocupa, a secuencia
ción de contidos, é necesario ter 
en conta distintos factores: 

1. O que os alumnos xa saben 
en relación ós contidos que quere
mos ensinar, aspecto claramente 
expresado na célebre frase de Au
subel (1976) "De tódolos factores 
que inflúen na apr~ndizaxe, o máis 
importante consiste no que o 
alumno xa sabe. Descubride iso e 
ensinade consecuentemente" .. 
Agora ben, nin resulta sinxelo des
cubrir o que os alumnos saben, nin 
todos saben o mesmo. (2). 

2. A complexidade dos contí
dos que tratamos de ensinar. Moi
tos dos contidos que son obxecto 
de ensino na escolaridade obriga
toria son dunha complexidade ex
traordinaria. Esta complexidade a 
miúdo é infravalorada polo profe
sorado, ou ben porque o domino 
que ten de ela 110 fixo esquecer, ou 
ben porque pode ser que non tivo 
oportunidade de comprendela en 
profundidade, o que conduce a 
súa trivialización. Saber analizar 
esta complexidade é básico para 
poder definir os requisitos previos 
de cada secuencia de aprendizaxe 
e valorar a dificultade dos contidos 
que queremos ensinar. A análise 
de tarefas (CoII 1987) e o uso de 
mapas conceptuais (Nowak e Go
win, 1988) son dous instrumentos 
que nos poden proporcionar moita 
información sobre os aspectos 
considerados. 

3. A estructura lóxica dos coñe
cementos. Os contidos educativos 
dos programas escolares proce
den, en boa parte, de disiciplinas 
rigurosas fundamentadas cientifi
camente. Resulta moi dificil poten
ciar a aprendizaxe significativa 
destes coñecementos nos alum
nos se o profesorado non tivo 
oportunidade na súa formación de 
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asimilar a estructura lóxica dos 
mesmos. Iso fai aconsellable que a 
formación inicial e permanente de
dique no futuro unha atención es
pecial a este aspecto. Non se trata 
de establecer unha formación dis
ciplinar de especialista, pero si de 
garantir a comprensión dos con
ceptos básicos que son obxecto de 
ensino, do seu signficado e rela
cións. Nada máis que así o profe
sorado estará en condicións de va
lorar e seleccionar as ideas bási-

A COMPRENSION DOS
 
PROCESOS DE ENSI


NO-APRENDIZAXE
 

Outra das premisas sinaladas a 
prol dunha participación do pro
fesorado na toma de decisións re
lativa á secuenciación, é a con
sideración de que contribúe a unha 
comprensión maior dos procesos 
de ensino-aprendizaxe e favorece, 
polo tanto, unha intervención pe

dos alumnos a outras razóns. Por 
exemplo, se un grupo numeroso 
de alumnos de segundo de E.X.S. 
ten dificultade para entender a resc 

ta, poucos ensinantes dubidarán 
da pertinencia de ensinala neste 
momento. Por contra, pensaran 
que non a ensinan adecua
damente ou, peor aínda, que os 
alumnos non poñen interese. 

Outra idea falsa, propiciada po
las secuencias de moitos progra
mas e materiais curriculares en 

cas que teñen que ser obxecto 
preferente de atención. 

4. Os criterios que permiten va
lorar e seleccionar, en función des
ta valoración, os contidos máis re
levantes e pertinentes para o pro
greso das aprendizaxes dos alum
nos, en función das intencións 
educativas. Iso permitirá est::lble
cer en cada secuencia prioriza
cións en relación ó tipo de contidos 
e establecer aqueles de reforzo 
necesarios. 

dagóxica máis axeitada ás necesi
dades dos alumnos. Por contra, 
cando estas decisións non son to
madas polos profesores contribúe
se á consolidación de ideas erró
neas que dificultan unha interven
ción adecuada. 

Cando as secuencias de ins
trucción xa chegan ó profesorado 
deseñadas como propostas están
dar de validez incuestionable, acá
base crendo nelas cegamente e 
atribúense os posibles fracasos 

uso, é a de que os contidos aprén
dense dunha vez por todas e que, 
polo tanto abonda con ensinalos 
ben unha vez, para garantir a súa 
aprendizaxe e a aplicación por par
te dos alumnos. Isto entra en con
tradicción coa concepción cons
tructivista da aprendizaxe e do en
sino, para a que os coñecementos 
se deben reelaborar continuamen
te coa intención de favorecer a 
creación de relacións novas 
(aprendizaxe signficativa) e en 
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contextos novas (aprendizaxe fun
cional). Polo tanto nunha secuen
cia de ensino, a presentación dos 
contidos ó langa dos diferentes ni
veis educativos debe garantir a 
continuidade e progresión no seu 
tratamento, de xeito que os alum
nos poidan relacionar os novas 
contidos a traballar cos que apren
deron anteriormente. 

Outro defecto frecuente na pre
sentación dos contidos nas se
cuencias de ensino é tratalos de 
maneira illada e independente, 
pretendendo así que os alumnos 
sexan quen de relacionalos por si 
mesmos. Se analizamos as se
cuencias de unidades que integran 
os libros de texto, podemos cons
tatar facilmente que teñen un mar
cado carácter analítico, que a miú
do é reflexo dos programas ofi
ciais. Por exemplo, no terceiro cur
so estúdiase o esquelete o os 
músculos do carpo humano, en 
cuarto o aparato dixestivo e en 

"A participación do profesorado 

na secuenciación dos con tidos con tribúe 

a unha mellar comprensión do proceso 

de ensino-aprendizaxe " 

quinto, a respiración, circulación, e 
a excreción. En cambio, non hai 
unidades nas que se estudie o 
funcionamente do carpo humano 
de maneira interrelacionada. Así, 
déixase ó alumno o paso máis difí
cil: efectuar as interrelacións entre 
os contidos distintos que estudian, 
factor fundamental para garantir a 
aprendizaxe significativa e a con
ceptualización abstracta. 

Ás veces, tense utilizado o ni
vel de desenvolmento operatorio 
dos alumnos para decidir a perti
nencia de ensinar contidos deter
minados nun momento determina
do (Shayer e Adey, 1984). Segun
do este criterio, para poder esta
blecer a secuencia máis axeitada 
de contidos, abondaría con coñe
cer o estadio de desenvolmento 
evolutivo e decidir, partindo dos 
contidos que queremos ensinar, se 
estes son comprensibles. Este 

punto de vista ten sido cuestiona
do por considerarse que se ben o 
nivel operatorio inflúe no que os 
alumnos poden aprender, hai ou
tras elementos importantes que 
hai que ter en canta, entre os que 
destacan os coñecementos espe
cíficos previos que os alumnos po
súen en relación ca que se lIes en
sinará. Por outra banda, o concep
to de zona de desenvolmento pró
ximo formula a necesidade de que 
os contidos educativos potencien o 
desenvolmento, para o que deberí
an anticiparse, tendo en canta que 
a distancia que os separe non ten 
que ser excesiva. (3) 

o PAPEL DOS EQUIPOS 
DOCENTES 

NA SECUENCIACIÓN 
DE CONTIDOS 

Parece claro que abordar a se
cuenciación dos contidos educati
vos de cada etapa e área será un
ha tarefa fundamental dos equipos 
docentes enmarcada na elabora
ción del Proxecto Curricular de 
Centro (4). 

Esta tarefaxa ten sido empren
dida por numerosos equipos, que 
a trataron en seminarios, departa
mentos, na elaboración de mate
riais e propostas didácticas, etc. 

As tarefas de secuención pó
dense abordar a niveis diferentes. 
Os requisitos básicos para facelo 
son: que haxa vontade de trabal lar 
en grupo e que se poda dedicar a 
isto un tempo regularmente, xa 
que se trata dun traballo lento e la
borioso. 

Nun primeiro momento o ob
xectivo básico pode ser a explicita
ción das secuencias de contidos 
que se realizan no centro para o 
ensino dunha ou máis areas nun
ha etapa. Se se utiliza un libro de 
texto determinado, este pode ser o 
punto de referencia para realizar 
esta análise. 

Unha vez explicitadas as se
cuencias de contido, pode proce
derse a unha primeira revisión, de 
cara a detectar posibles repeti
cións, baleiros ou saltos excesi
vos. Nesta revisión pódese proce
der tamén a contrastar cos progra
mas oficiais, para verificar se se 
traballan tódolos contidos prescri
tos pala administración ou se se 
traballan demasiados. 

Despois, pódese realizar unha 

xustificación de por que se segue 
esta secuencia, confrontándoa 
sempre cos resultados obtidos na 
aula, xa que a súa adecuación 
maior sempre estará en función de 
que facilite unhas mellares apren
dizaxes por parte dos alumnos. 
Como criterios prácticos para reali
zar esta revisión e fundamenta
ción, pódense utilizar os seguintes, 
xa presentados nos apartados an
teriores: 
-Adecuación ós coñecementos 

previos. Os contidos ensinados en 
calquera nivel educativo deben 
adecuarse ós coñecementos pre
vios que posúen os alumnos en re
lación ca que se ensinará, xa que 
isto é imprescindible para poten
ciar unha aprendizaxe significativa. 
-Continuidade. O ensino dos con
tidos ten que ter continuidade ó 
langa dos diferentes niveis educa
tivos. Esta continuidade non impli
ca que en cada nivel se volvan en
sinar os mesmas contidos. O que 
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indica é que calquera contido que 
se ensine ós alumnos ten que po
der relacionarse con outros ante
riormente presentados e que, ade
mais, teñen que ser obxecto dun 
tratamento reiterado ata que os 
alumnos adquiran o dominio que 
se pretendía. 
-Progresión. Se a continuidade é 
necesaria tamén o é a progresión. 
Isto debe traducirse no fe ita de 
que cando se retome un contido 
ampliarase e/ou profundizarase no 
seu tratamento. 
-Priorización dun tipo de conti
dos. Para organizar as secuencias 
de ensino, pode ser útil priorizar un 
tipo de contido que actúe como or
ganizador da secuencia. Por 
exemplo, na área de linguaxe da 
educación primaria, pódese partir 
dun enfoque procedemental, no 
que as secuencias se articulen a 
partir dos usos da linguaxe. Isto 
non quere dicir que non se traba
lIen contidos de tipo conceptual e 

_ .aptitudinal, senón que estes se 

" Abordar 
a secuenciacián
 

é unha tarefa
 

do equipo docente "
 

irán integrando a medida que se
xan necesarios, en relación cos 
procedementos traballados e os 
obxectivos educativos formulados. 
Na secuenciación non hai que pro
ceder, polo tanto, a unha secuen
ciación por separado de cada tipo 
de contidos, senón a presentalos 
de maneira integrada para facilitar 
ó máximo un desenvolvemento 
global e funcional. 
-Integración e equilibrio. A partir 
dos obxectivos xerais de cada eta
pa e área nos que se contempla 

un desenvolmento integral e equili
brado das capacidades dos nenas, 
é importante contemplar se os ti
pos de contidos traballados cubren 
tódolos aspectos formulados e non 
poñen un excesivo énfase nalgún 
deles en detrimento dos outros. Is
to poderase verificar analizando a 
importancia e o carácter dos distin
tos tipos de contidos considerados. 
-Interrelación. Tal e como se ten 
sinalado moitas veces, as secuen
cias de instrucción teñen que apare
cer fortemente interrelacionadas a 
niveis diferentes para favorecer que 
os alumnos comprendan o seu sen
tido e aprendan o máis significativa
mente posible. Por isto recoménda
se contemplar en todo momento 
que se establezan relacións presen
tando ós alumnos xustificadamente 
os obxectivos e contidos do progra
ma, relacionando cada unidade co
as outras e establecendo as rela
cións horizontais (con outras áreas) 
e verticais (con outros niveis) que se 
consideren oportunas. Tamén é moi 
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importante realizar periodicamente flexión e maduración do profesora e flexibles, pode contribuír extraor
resumes e sínteses dos contidos do en relación con estas cues dinariamente á capacitación de 
traballados. tións. profesorado para a realización 

Os factores sinalados poden -Se este perfil se considera dese destas tarefas. (5) 
apuntar a un perfil de profesor dis xable e adecuado para unha me -Por último o perfil descrito é un 
tante, en xeral, do actual e semen llora cualitativa da educación esco perfil real dentro dos colectivos de 
tar dúbidas sobre a viabilidade lar tal e como sinala a administra profesores innovadores que xa hai 
dunhas tarefas como as que se ción, non hai razón ningunha para anos que están desenvolvendo es
formulan. Como argumentos a fa non empregar os esforzos e recur ta reflexión e tomando decisións 
vor de establecer a conveniencia sos necesarios para que a forma consecuentemente. 
deste perfil pódense citar: ción inicial e permanente do pro
-Para contribuír a unha mellora fresorado avance neste sentido. (O agradecemento da Revista 
substancial dos procesos de ensi -A elaboración, publicación e di Galega de Educación á revista ca
no-aprendizaxe nos nosos centros fusión de materiais curriculares de talana Guix que publicou este arti
educativos é fundamental unha re- calidade, fundamentados, abertos go no seu nQ153 -154) 

I Notas 

(1) En relación con estes aspectos, pódese consultar o artigo: DEL CARMEN, L. "Modelos de desarrollo 
curricular", Cuadernos de Pedagogía NQ 168. 

(2) Para ampliar información sobre este tema pódese ler o sinxelo libro: CUBRERO, R. (1898): "Como 
trabajar con las ideas de los alumnos" Sevilla. Diada. 

(3) Estes conceptos están moi ben expostos no artigo: COll, C., SalE, l., "Aprendizaje significativo y 
ayuda pedagógica", Cuadernos de Pedagogía NQ 168. 

(4) Para unha exposición máis amplia, pódese consultar o artigo: DEL CARMEN, l. "la elaboración de 
proyectos curriculares de centro en el marco de un curriculo de Ciencias abierto" en Enseñanza de las Cien
cias, vol. 8, 1. 

(5) Pódese atopar un desenvolmento amplo do tema en : DEL CARMEN, l; MAURI, T.; SalE, l.; ZABA
lA, A. (1991) El curriculum en los centros educativos. Barcelona. Horsori. 

REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓN 
Publicación de Nova Escola Galega
 

Editada por Edicións Xerais de Galicia
 

Un medio para estar informado sobre as novidades educativas
 
Un instrumento de intercambio de experiencias
 

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

Un tema monográfico en cada número 

1- A formación do profesorado 9- A saúde na escala 
2- As novas tecnoloxías e a escala: a imaxe 10-0 ensino das ciencias 
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8- Socialoxía da educación 16-A Educación Primaria 
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Edicións Xerais de Galicia 
Doutor Marañón 10, baixa' 36211 Vigo / Teléfono: (986) 2961 16 / Fax: (986) 20 13 66 
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Unha utilización estratéxica no Marco Curricular 

Procedementos e técnicas
 
de aprendizaxe
 

É evidente que o reto da educación na nosa sociedade hai que situalo
 
na necesidade de asegurar un ensino básico para todos e non só para unha parte
 

da poboación. Como hai diferentes necesidades e ritmos de aprendizaxe,
 
a escola ten que formularse o proceso de ensino-aprendizaxe de xeito variable
 

según sexa esta diversidade de camiños para aprender
 
e adecualo a cada necesidade e ritmo.
 

UTRO aspecto nestes momentos se fai dos conti son máis os mestres preocupados Comad Izquierdo 
das esixencias dos básicos: centrarse na actitude por poñer as tecnicas de estudio ó 
da sociedade, e de estructuración da mente diante alcance dos alumnos e iso está 

Artur Nogueral 
Escala de Formación 

que aparece re das aprendizaxes é máis importante dando lugar a diferentes decisións do Profesorado San Cugat 
flectido explici que non facelo na acumulación de de como levar a cabo esta introduc
tamente no conceptos e informacións. ción. Estes plans son diversos en 
Marco Curricu A nosa reflexión parte do feito canto á súa duración, metodoloxia, 

lar, é a a diferente valoración que de que, nestes momentos, cada vez estructuración, etc., e son reflexo da 
CElINA 
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concepción dos ensinantes sobre a 
relación entre ensinar e aprender. 

A partir desta diversidade de 
plans e concepcións de fondo, po
demos diferenciar dúas orientacións 
básicas: 

a) A formación dos alumnos nas 
técnicas de estudio concibida como 
unha actividade complementaria á 
marxe do resto do curriculum, en 
forma de cursiños, seminarios ou 
obradoiros, sexa como unha activi
dade puntual o comezo ou noutro 
momento de curso escolar, ou co
mo unha actividade que se vai reali
zando ó longo do curso, sexa desde 
unha materia concreta ou como un
ha actividade paralela. Este progra
ma de actividades pode ser imparti
do por un profesor do centro ou ben 
por un profesional externo especiali
zado neste tema. 

Outra variante desta orientación 
é a que se realiza en actividades or
ganizadas á marxe do centro para 
alumnos que teñen problemas para 
estudiar. 

b) Na formación en técnicas de 
estudio integrada nas actividades 
escolares das materias do curricu
lum, atopámonos cun amplo con
xunto de maneiras de levala a cabo, 
dacordo coas posibilidades persoais 
dos mestres e co nivel de traballo 
en equipo que ten o grupo de mes
tres do centro. 

A nosa experiencia como aseso
res e participantes en diferentes 
centros que se teñen plantexado es
ta problemática indícanos que a di
versidade de opcións na integración 
das actividades pode interpretarse 
como diversos pasos ou fases, que 
teñen como finalidade chegar a con
seguir unha proposta que concrete 
a articulación existente entre as téc
nicas de estudio e os plantexamen
tos psicopedagóxicos do curriculum 
tal e como se formula no marco da 
actual reforma do ensino. 

Cremos remarcable o eslabón 

que hai entre a organización de 
Centro, PEC e as técnicas. 

Un aspectos que está incidindo 
fortemente, na introducción desta 
temática nos centros docentes, é o 
feito da posta en marcha da reforma 
dos ensinos non universitarios e, 
máis concretamente, que se adop
tara un marco curricular para os de
seños das diferentes áreas e mate
rias do curriculum. 

Neste marco, cando se fala dos 
contidos dise que hai tres tipos: os 
de feitos, conceptos e sistemas con
ceptuais; os de procedementos e, fi
nalmente, os de actitudes, valores e 
normas. 

Esta cuestión non se pode inter
pretar no sentido de que cada conti
do poida ser traballado independen
temente; máis ben ó contrario, trata
ríase de que se alcance un concep
to mediante unha serie de procede
mentos que esixen unhas actitudes 
por parte de quen aprende. 

Esta relación entre os contidos e 
o momento da maduración dos 
alumnos nas dúas etapas do ensino 
obrigatorio, relacionado coa globali
zación das actividades de ensino e 
aprendizaxe, fai que os procede
mentos se propoñan como o núcleo 
e eixe vertebrador do resto dos con
tidos do programa. 

PROCEDEMENTOS E 
TÉCNICAS DE ESTUDIO 

Utilizamos os términos de pro
cedementos e técnicas de estudio 
cun significado moi amplo, que in
c1úe términos que habitualmente uti
lizamos na escola, como "hábitos de 
estudio", "habilidades e destrezas", 
coñecemento dunha técnica especí
fica de traballo ("subliñado", "resu
me", "realización de prácticas de la
boratorio", etc.) "traballar con méto
do", "camiño ou pasos que un se
gue para conquerir un resultado ou 
solucionar un problema"; en definiti
va, os comportamentos que os 
alumnos teñen para realizar unha 
tarefa escolar, ÓS cales faise refe
rencia co término "procedementos" 
que aparece nos deseños curricula
res. 

Este é un conxunto moi hetero
xeneo que se podería definir como 
"accións ordenadas e finalizadas, 
dirixidas á consecución dun obxecti
vo", as cales, una vez adquiridas 
"orientan e aumentan a capacidade 
de actuación dos alumnos", 
(AMORás,c. e LLORENS,M, 1986) 

e son necesarias para a interioriza
ción dos diferentes conceptos do 
programa. 

Desde hai moitos anos na esco
la fálase das habilidades que os 
alumnos teñen que adquirir para po
der progresar como estudiantes: ler, 
escribir, operar dacordo cunhas re
gras, etc. Pero hoxe estas habilida
des básicas son tratadas desde o 
ámbito da psicopedagoxía con máis 
profundide e extensión. 

Os procedementos son o núcleo 

e eixo vertebrador do resto dos 

contidos do programa 

Para esta visión, a adquisición 
das técnicas de estudio é un proce-' 
so de aprendizaxes específicas. in
cluso naqueles aspectos máis xe
rais que son a base da aprendizaxe 
das diferentes materias, xa que se 
ha de ir regulando tendo en conta a 
natureza e o obxecto da tarefa que 
se ten que realizar e o nivel de ma
duración do alumno. Pensamos que 
nesta especificidade radica a posibi
lidade de que o alumno atribúa pro
gresivamente significación e sentido 
a aprendizaxe das técnicas(1) 

Temos que ser conscientes da 
complexidade que supón facer unha 
formulación que combine os aspec
tos básicos en todo o proceso da 
aprendizaxe significativa cos aspec
tos diferenciais das materias, tendo 
en conta as relacións entre a manei
ra de ensinar dos mestres, a forma 
de se producir a aprendizaxe nas di
ferentes materias, as características 
psicosociais dos alumnos, a súa 
maneira de estudiar, e as esixen
cias educativas do tramo correspon
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OBSERVACiÓN REALlDADE 

CondiciónsFonte oral 

previas e Fonte escrita 
colaterais 

Fonte non 

dente. E máis se nos damos conta 
da problemática real dos centros en 
canto ó traballo en equipo por parte 
dos docentes. 

O MARCO DA SÚA 
INTRODUCCiÓN 

A introducción das técnicas de 
estudio moi a miudo faise nun con

- texto de preocupación compartida 
entre alumnos, mestres e pais por 
mellorar os resultados académicos 
dos primeiros. Propoñerse como un 
obxectivo prioritario conseguir o éxi
to ou evitar o fracaso non parece 
ser un bo camiño para que os alum
nos dediquen a súas enerxias a fa
cer unha aprendizaxe o máis signifi
cativa posible. A solución parece ser 
desvelar o interese mobilizando, so
bre todo, motivacións que se poden 
vincular co valor formativo da tarefa 
concreta. 

Comecemos por recoñecer un 
feito fundamental: os mestres preo
cupados pola calidade das aprendi
zaxes que fan os seus alumnos 
acostuman a encher as rutinas de 
clase (fixar a tarefa, definir os ob
xectivos, dar uns materials, etc) con 
indicacións máis ou menos abertas 
sobre a maneira máis adequada de 
afrontar e realizar o traballo. 

Por outra parte, o ensino inten
cional das técnicas comezase a fa
cer a partir dun certo momento do 
proceso escolar. A proposta de pro
gramas de técnicas de estudio non 
parte de cero. Os alumnos teñen un 
certo nivel de tecnoloxía, en canto a 
facer e pensar, adquirido nos cursos 
escolares anteriores. De xeito que 
cada un dos alumnos, a partir dun 
bon número de experiencies vivi
das, ten feita unha idea sobre o que 
quere dicir estudiar. As actividades 
escolares son unha importante fonte 
de experiencia, pero tamén é nece
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sario pensar nas vivencias de tipo 
interpersoal propiciadas dentro e fó
ra da escola (mestre, compañeiros 
e pais, etc) 

A partir desta situación introdú
cense as técnicas da memorización, 
o subliñado, diferentes formas de 
esquematizar informacións, o resu
me, etc. Aínda que esta iniciativa 
ten un valor como aportación á cia
se, resulta fragmentaria e ten unha 
serie de problemas ós cales é nece
sario aportar solucións. 

Para evitar este plantexamento 
tan disgregado propoñemos tres 
ámbitos de intervención: primeiro na 
programación da escola, segundo 
na forma de presentalo ós alumnos, 
e terceiro, na complexidade dos pro
cesos que se poñen en marcha coa 
introducción dos procedementos 
nos programas escolares. 

As aportacións feitas ós proble
mas de cada un destes ámbitos 
desde unha organización do equipo 
docente, que teñan en conta a ne
cesidade de plantexarse como tare
fa prioritaria a atención destes as
pectos, é a única solución viable 
nestes momentos. 

A PROGRAMACiÓN
 
DOSPROCEDEMENTOS
 

E TÉCNICAS
 
DE ESTUDIOS
 

En canto á programación da es
cola, antes de nada é necesario que 
o mestre lIe dea o valor preciso ós 
procedimentos no conxunto dos 
compoñentes que ten en conta na 
súa acción docente. Polo tanto, é 
necesario que os contemple como 
integrantes esenciais do proxecto 
pedagóxico do grupo clase co que 
traballa e non como simples axudas 
paralelas que "alongan o programa 
e non son contempladas nin no de
seño das actividades "normais" da 
materia nin na súa avaliación. 

Esta introducción ó programa 
tense que organizar arredor dos 
procesos básicos que e necesario 
realizar nas actividades de aprendi
zaxe: os de captación, elaboración 
e comunicación da información de 
calquera fonte oral, escrita e non 
verbal. Estes procesos non se po
den desligar daquilo que é básico 
na formación dos nosos alumnos: a 
observación da realidade, é dicir, a 
apertura da escola ó seu entorno fí
sico e cultural (Ver figura 1). 

Como marco é prerrequisitos 
destes procesos, aparecen as con
dicións previas do estudio tanto físi
cas - iluminación, postura corporal, 
etc.- como as psíquicas -memoria, 
atención, etc.

Todo este conxunto de aspectos 
- máis adiante, no apartado referido 
"A complexidade dos procesos" 
completámo-Ia visión- mostra unha 
complexidade tal que, se se quere 
evitar a improvisación e falta de co
herencia, pon en evidencia a nece
sidade de coordinarse os profesores 
que traballen cun mesmo grupo-cia
se, nivel ou ciclo educativo, cando 
se xeraliza a introducción de conti
dos de ensino é aprendizaxe. 

A coordinación, ademais de faci
litar a aprendizaxe por parte dos 
alumnos que recibirán unha acción 
docente meillor articulada, facilita a 
introducción destes contidos dentro 
do programa. Para todo isto, haberá 
que pensar que o proceso necesita, 
se quere ser eficaz, unha persoa 
do grupo de profesores que coordi
ne a súa introducción, sistematiza
ción e seguimento, co compromiso 
de todo o equipo docente e a partici
pación activada dirección do centro. 

A PRESENTACiÓN ÓS 
ALUMNOS E ALUMNAS 

Case sempre se ten presentado 
ós alumnos e alumnas o trabal lo 
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dos procedementos e as técnicas 
de estudio dunha maneira moi me
canicista. A técnica considérase 
simplemente unha suma de pasos 
que, realizados automaticamente, 
dan ó aprendiz a capacidade para 
acceder ós conceptos. 

Cando a presentación das acti
vidades acentúa o carácter pautado 
dos comportamentos, escurecendo 
o necesario control-regulación que o 
uso da maioría das técnicas esixen, 
córrese o risco de que os alumnose 
alumnas fagan unha memorización 
mecánica e utilicen a técnica dunha 
maneira estereotipada ou case au
tomática. 

Iso resposta a unha concepción 
segundo a cal as técnicas son esta
bles e, una vez aprendidas, póden
se aplicar, sen variación, a calquera 
tipo de realidade. Iso contrasta co 
feito de que no hai posibilidade de 
adquisición da técnica, como de cal
quera outra aprendizaxe significati

va, sen a participación da actividade 
interna do alumno. E, por outra ban
da, é necesario recoñecer a especi
ficidade das técnicas, é dicir, que o 
seu uso queda matizado polas ca
racterísticas da información que se 
traballa. 

Un segundo aspecto, relaciona
do intimamente co anterior, é a pre
sentación pechada é estática da ac
tividade. Os alumnos e alumnas for
man unha idea pechada cando 
chegan a pensar que unha deter
minada técnica só ten unha formu
lación e un uso correcto. Conse
cuentemente, unha vez aprendida 
non precisa revisarse, a pesar de 
que as súas condicions de aplica
ción mudaran, co perigo de perder 
incluso o grao de actividade conse
guido ata aquel momento, diante 
da imposibilidade de proceder a 
súa aplicación "correcta". 

É fundamental que os alumnos e 
alumnas vaian comprendendo o tipo 

A adquisición das técnicas de 

estudio é un proceso de 

aprendizaxes específicas 

de nexos que se establecen entre as 
técnicas e os obxectos ós que se 
aplican. A presentación estática do 
seu uso limita a posibilidade de tras
pasalas (transferilas) dun campo a 
outro e dar unha visión moi restrinxi
da das posibilidades das técnicas. 

Todo isto implica que na meto
doloxía que se ap1ica non se pode 
pensar nas técnicas como fórmulas 

• ~ELlNA 

revista I 



o t e m a
 

, 
E necesario contextualizar
 

o ensino e aprendizaxe
 

dos procemen tos e técn icas
 

no conxunto das actividades
 

escolares dun centro educativo
 

definitivas que se aprenden dunha 
vez. Mais ben ó contrario, é necesa
rio reformulalas dacordo cos con
ceptos que se traballan, co tipo de 
materias que se utilizan e as finali
dades que se pretenden. 

Ademais, é necesario contex
tualizar o ensino e aprendizaxe dos 
procedementos e técnicas no con
xunto das actividades escolares dun 
centro educativo. A disociación en
tre as técnicas e o contexto escolar 
é unha práctica observable incluso 
naquelas escolas onde a formación 
nas técnicas de estudio preséntase 
integrada na actividade da aula. 

A COMPLEXIDADE 
DOS PROCESOS 

Finalmente temos que falar da 
complexidade dos procesos que se 
poñen en marcha no momento de 
introducir os procedementos. (Ver a 
figura 2). Dunha maneira esquemá
tica habería que atender: ós condi

cionantes previos e ós procesos, xa 
tratados anteriormente, a estructura
ción cognitiva da actividade, o seu 
control e avaliación e a súa estruc
turación social, aspectos que trata
remos a continuación. 

1. A estructura cognitiva. Nes
te aspecto queremos chamar a 
atención sobre a necesidade de 
contemplar as características glo
bais da execución das actividades. 
Estas actividades poden estar ceñi
das a un tipo de actividade mental 
moi concreta, por exemplo a bús
queda de información estatísticas 
na área de Ciencias Sociais ou ben 
poden ser actividades que esixan a 
concurrencia coordinada de diferen
tes operacións, por exemplo a reso
lución dun problema ou o plantexa
mento dunha investigación. Polo 
tanto, será necesario prever diver
sas actividades e a sua progresiva 
complexificación, para que a apren
dizaxe dos procedementos resulte 
funcional, único camiño para a sua 
interiorización. 

2. O control e avaliación. En 
primeiro lugar temos que precisar 
que non nos referimos a necesaria 
avaliación dos procedementos den
tro do marco do curiculum escolar, 
nin as calificacións a que poden dar 
orixe, temos que dicir que a enten
demos en relación coa regulación 
do proceso de aprendizaxe, unhas 
veces propiciada pola intervención 
do mestre, e outras, orixinada no 
mesmo proceso de reflexión do 
alumno. 

O mestre ten que subministrar 
elementos de feed-back sobre o 
proceso de utilización das técnicas 
axudando o alumno a ser conscien

te. O papel do mestre, como modelo 
externo que pode ser observado po
lo alumno, é fundamental como vía 
que permite ó alumno acceder a 
comprensión destes procesos e utili
zalos de forma persoal. Con todo, 
tense que insistir no feito de que pa
ra que esta acción sexa eficaz, o 
mestre ten que ter como obxectivo a 
progresiva autonomía no control 
dos procedementos por parte do 
propio alumno. 

3. Estructura social. Hoxe fála
se con mais forza que nunca da im
portancia da dinámica de grupo na 
organización das actividades de 
aprendizaxe na aula. Este rexurdi
mento ten un pasado e un presente 
de psicólogos e pedagogos que sos
teñen que a interacción social é de
cisiva para a consecución dos ob
xectivos educativos. Sen facer extra
polacións ou traduccións a situación 
educativa desde a área da dinámica 
de grupo, senón partindo da proble
mática que preocupa ó mestre, os 
estudios empíricos apoian a hipóte
se que o uso extensivo das posibili
dades de comunicación na realiza
ción das actividades é un instrumen
to que contribúe a acadar os niveis 
máis elevados posibles de aprendi
zaxe dacordo coas condicións de 
desenvolvemento de cada alumno. 

En principio toda intervención 
producida no curso da aetividade po
de ser potencialmente utilizada como 
axuda e guía para facer progresar ós 
alumnos. Neste sentido, a estructura 
social da interacción ensinar-apren
der aproxímase a idea da tutoria tal e 
como se utiliza noutros ámbitos da 
educación escolar e é preciso que 
esta función sexa aportada por tOOo-

Estructura social 
das actividades 

OBSERVACiÓN REALlDADE 

CAPTACiÓN INFORMACiÓN ~-------:::::>!~ 

ELABORACiÓN INFORMACIÓ~I-E~--::::"",=","---3~ 

COMUNICACiÓN INFORMACIÓI\l"""'='-----~ 

Fonte oral 

Fonte escrita 

Fonte non 

Estructura cognitiva 
das actividades 

Resolucións de 
problemas 

Experimentación 

Condicións 
previas e 
colaterales 

. ., CONTROL - AVALIACIÓN 
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Estructura social das 
actividades 

o grupo e a aprendisaxe das actividades 

Situacións sociais	 expositivas 
de conversa 
de indagación 

Condicións 
Tratamento previas e

Estructura Cognitiva colateralesda información 
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los docentes que se relacionan co 
grupo concreto de alumnos. 

Para que a relación tutorial con
ducida polo mestre teña éxito, é ne
cesario que este ofreza un nivel de 
comunicación accesible e que, ó 
mesmo tempo, que facilite a comu
nicación entre eles, organice o seu 
traballo en equipo. 

Podemos distinguir tres situa
cións socials prototípicas de apren
dizaxe na aula: as expositivas, as 
de conversa e as de indagación. Os 
problemas básicos relacionados co 
tratamento da información que se 
pon en circulación son comúns as 
tres situacións. (Ver Fig. 3) 

a) Situacións expositivas. A uni
dade social é o grupo clase. Os 
ocupantes da aula repártense os ro
les de "actor(es)" e de "espec
tador(es)". Tanto se o profesor é ac
tor como se ocupa o lugar de es
pectador, os espectadores han de 
ter diferentes oportunidades de in
tervir durante a exposición. 

Entre as formas máis coñecidas 
de organizar a situación expositiva 
topamos: a lección, a conferencia, a 
mesa redonda, o debate, e o xogo 
dramático. 

b) Situacións de conversa. A 
unidade social é os diferentes tama
ños de agrupamentos que se poden 
facer do grupo clase dunha forma 
puntual sen chegar a crear subgru
pos estables. Preténdese que tódo
los participantes teñan a oportunida
de de intervir o maior número de ve
ces. O problema central da conver
sación entendida como actividade 
de aprendizqaxe é o da elaboración 
interna do discurso. Así, o segui
mento que fai o profesor como parti
cipante ten que incidir nos aspectos 

o núcleo central
 

do noso traba//o está
 

no desprazamento
 

da atención
 

de "ensinar" deita
 

o "aprender"
 

cognitivos (problematizando, rela
cionando, resumindo, etc.) e afecti
vos, ó mesmo tempo que ten que 
axudar ó grupo a pasar polas dife
rentes fases que se dan nas situa
cións de conversa. 

Cando a conversa se fai con to
do o grupo en calquera momento da 
actividade, pódense crear situacións 
breves de diálogo simultáneo con fi
nalidades diversas: o grupo de dicu
sión, a entrevista en grupo ou o ''flu
xo de ideas" son formas organizati
vas que é preciso ter presente. 

c) Situacións de indagación: a 
creación de grupos de traballo rela
tivamente estables para realizar un
ha ou máis unidades curriculares do 
programa é a terceira unidade so
cial. Ademais dos problemas de 
captación, de elaboración interna El 
de comunicación, o profesor, como 
participante externo ó grupo, ten 
que seguir e atender ás dificultades 
dos alumnos na definición consen
suada dos obxectivos, e nos proble

mas de organización, de producción 
e mantemento do grupo, e de valo
ración do propio traballo. 

As tres situacións sociais descri
tas brevemente poden combinarse' 
no curso dunha tarefa ou poden uti
lizarse de forma independente. Pen
samos que os profesores teñen que 
facer un uso creativo e controlado 
das técnicas de grupo no marco 
dun enfoque psicopedagóxico cons
tructivo. 

En resume, de todo o dito ata 
aquí, o núcleo central é o despraza
mento da atención do "ensinar" deica 
o "aprender". Trátase de atopar me
todoloxías oportunas que, tendo en 
conta a realidade educativa concreta 
actual, axude a axustar e reestructu
rar os coñecementos previos do 
alumnado dentro dunha visión global 
da aprendizaxe: os conceptos que 
se traballan, os procedementos cos 
que se interiorizan aqueles e a orga
nización social que potencia os inter
cambios necesarios entre tódolos 
membros do grupo-clase. 

C.I.IA.N 

NOTAS 

(1) Na discusión sobre o ensino
 
de facultades xerais do pensar e
 
de facultades específicas -rela

cionadas coas materias curricula

res as que alude Glasser (1988)

inclinámonos pola terceira vía,
 
que integra a formación das facul

tades xerais e as específicas nun

ha única proposta ou proxecto cu

rricular do centro, no que todos se
 
comprometan.
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Como ensinar a aprender
 
a ter e escribir
 

o obxedivo deste artigo é ofrecer ideas que poidan proporcionar 
unha base para discutir, reflexionar, intercambiar puntos de vista 

entre os ensinantes sobre a lectura e a escritura. 

ESTABLECE nos nunha espiral de actuación ca de autonomía e, de conciencia soMontserrat Ventura 
MENTO de rela da vez máis complexa e fonda. bre o que se pretende ensinar. 
cións entre o Esta viaxe de construcción Neste sentido, o obxectivo deste 
ensino e a conceptual sobre o noso trabal lo artigo é ofrecer ideas que poidan 
aprendizaxe non é liñal e progresiva debido a proporcionar unha base para discu
condúcenos súa complexidade. Aínda que moi tir, reflexionar, intercambiar puntos 
deica camiños tas veces é duro e dificil, supón de vista entre os ensinantes. 

onde as conexións entre a teoría e unha satisfación profesional na O poder pensar nos distintos 
a práctica permítennos adentrar- medida que ofrece un maior grao camiños nos que os alumnos e 

CELlNA 
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alumnas utilizan a linguaxe como 
e~coitar, ler, falar e escribir, fai po
sible unha vía de actuación prácti
ca na que pais, nais, outros adul
tos e nenos en xeral xogan un pa
pel fundamental no seu desenvol
vemento, aínda que cabe resaltar 
a importancia da incidencia dos 
profesores cos seus alumnos. 

L1NGUAXE 
PENSAMENTO 

É EXPERIENCIA 

Se ben é certo que existe unha 
estreita relación entre a experien
cia do neno e nena, a súa lingua
xe, o seu pensamento e o comple
xo proceso de aprender a ler e es
cribir. Tamén é importante que o 
mestre e mestra analicen algunhas 
das súas facetas específicas, para 
pode las relacionar cos intereses 
dos seus alumnos. Pero quizais o 
obxectivo máis consistente é que o 
uso da Iinguaxe dos alumnos de
bería desenvolverse desde as sú
as experiencias, a partir dos seus 
c?ñecementos previos, como un 
elxe central e integrado no Proxec
to Curricular de Centro. 

Todos sabemos que a través 
da Iinguaxe podemos expresar a 
nosa comprensión e interpretación 
da re~lidad~. Por medio da lingua
xe podese Inspeccionar, ordenar 
experiencias e mellorar o seu sig
nificado. O profesor e profesora 
poden axudar a construír en cada 
un dos seus alumnos unha com
prensión do seu entorno utilizando 
a expresión oral. O seu desenvol
~em~nto forma parte da súa expe
r1~n~la e esta a súa vez posibilita 
dlta Interpretación da realidade. 

Isto non se pode acadar se dis
tinto~ profesores que forman parte 
do ciclo ou da etapa utilizan o seu 
método particular, xa que dificulta 
o proceso de aprendizaxe do 
alumnado. Esta idea non implica 
plantexar distintas vías de actua
ción sobre un obxetivo. O que aquí 
se esta resaltando é que en cada 
centro ten que haber un acordo 
xeral en canto a política de ensino 
da lingua xa que facilita unha con
tinuidade de cara ó alumnado e 
proporciona un soporte ó profeso
rado. Tendo tamén en conta que 
finalmente cada un dos docentes 
toma as súas propias decisións 
como profesional a hora de plante
xar o ensino na aula. 

Tal e como antes dixemos, as 
experiencias diarias, como repre
sentacións de teatro, o xogo que 
se desenvolve no rincón da casa 
cando se modela plastilina ..., ofre~ 
cen moitas oportunidades para fa
lar. A través destas situacións po
den formular as súas ideas e exa
minalas. Todas elas facilitan a co
municación onde a aprendizaxe é 
posible. 

A IMPORTANCIA
 
DO ENTORNO
 

NA APRENDIZAXE
 

A presencia do mundo escrito 
aparece no neno na nena antes de 
que vaia a escola. O feito é que al
gúns deles aprenden a ler e a es
cribir antes de que na escola se 
lIes ensine. A súa funcionalidade 
vaise desenvolvendo e entretecen
do ó seu arrEldor, por exemplo a 
tr~vés do sinal de stop na rúa, da 
etiqueta do iogur, do anuncio da 
televisión, da etiqueta do seu no
me no colgador da aula .... Este ti
po de información alimenta e á vez 
permftelles interactuar cos adultos 
que falan con eles e elas, e que 
c~ntestan as súas preguntas, axu
dandolles a establecer relacións 
coa~ súas ideas previas. 

E ben coñecido que a linguaxe 
apréndese a través de escoitar, de 
forma parte de el, e usándoo e co
mo nais e pais, mestres e mestras 
permiten que a Iinguaxe dos nenos 
e nenas vaia progresando, non 
agardan que sexa correcto ó co
mezar, pero saben que cada per
soa ten o contrql da súa propia 
e~~lución. lingüística desde o prin
CipiO. Balxo este prisma a escola 
pode facilitar a aprendizaxe da lin
gua sabendo que este proceso im
plica un establecemento de cone
xións entre os seus coñecementos 
e a información que vai percibindo. 

A ESCOlA E O ENSINO
 
DA lECTO - ESCRITU


RA
 

A escola ten que crear un con
texto no que os alumnos e alum
nas cheguen a sentir que ler e es
cribir son recursos esenciais e na
turais da comunicación. 

"0 uso da 

linguaxe dos 

alumnos debería 

desenvolverse desde 

as súas experiencias, 

a partir dos seus 

coñecementos 

previos. " 
A linguaxe escrita, incluíndo 

produccións escritas polos propios 
alumnos e alumnas, pode ser usa
da desde un principio na escola 
non só no sentido instructivo se
nón tamén co obxectivo de comu
nicar ideas e acontecementos de 
interés. Isto implica ter nas aulas, 
(xa desde pequenos) unha impor-._ 
tante provisión de material escrito 
diverso co fin de motivalos a ler e 
escribir desde o principio. 

Nes.te sentido podese dicir que 
non eXiste un metodo, un medio, 
unha aproximación, un recurso ou 
unha filosofía que sosteña a clave 
do proceso de ensino aprendizaxe 
da lecto escritura. É importante, tal 
e como xa se dixo anteriormente 
chegar a un consenso en canto ~ 
enfoque xeral do seu ensino de 
maneira que o alumnado non ~exa 
conf,undido con diferentes puntos 
de vista e prácticas discrepantes. 

A DIVERSIDADE
 
E O PROCESO
 

DE APRENDIZAXE
 

Os alumnos pasan por diversos 
estadios de desenvolvemento da 
comprensión da linguaxe escrita. 

Por exemplo chega un momen
to no que saben que un libro con
tén unha historia, que esta historia 
pódese descubrir mediante unhas 
palabras que están escritas e or
denadas en liñas e páxinas. 

Fronte a isto van utilizando dis
tintos procedementos para determi
nar que di o texto escrito. Este mo
mento non lIes chega a todos ó 
mesmo tempo, nin da mesma ma
neira. Isto fai que en cada clase 
existan unhas diferencias considera
bles tanto nas súas destrezas como 

lrevisto. I.J.-;...m 
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no seu proceso de comprensión. 
A escola ten que ofrecer situa

cións e materiais diversos para 
que cada alumno e alumna poda 
escoller segundo as súas propias 
necesidades. Libros, revistas, pe
riódicos, cartas, listas, teñen uns 
contidos relevantes e interesantes 
que poden relacionar coa súa ex
periencia, ampliala e desenvolverr 

"Non existe un método, 

un medio, un recurso que sosteña 

a clave do proceso de ensino

aprendizaxe da lectura " 

CELlNA 

a súa imaxinación e creatividade. 
É importante, xa desde o inicio, 

que por medio da lectura e escrita 
o neno e a nena desenvolvan todo 
tipo de estratexias de procesamen
to da información. Calquera activi
dade que se propoña na aula, sexa 
a idade ou o nivel que sexa, ten que 
ser constructiva, tanto para o alum
nado como para o profesorado. 

As distintas situacións de ensi
no/aprendizaxe ofrecenlle ó profe
sorado a oportunidade de facer un
ha avaliación das habilidades dos 
seus alumnos, que a súa vez poc;le 
proporcionarlle referencia para en
focar o seu traballo. 

Tendo en conta que os nenos e 
nenas chegan a escola cunha ex
periencia persoal moi rica é impor
tante valorala e facerlles ver que 
as súas ideas son interesantes pa
ra os demais, co fin de intercam
biar ideas, opinións, pensamentos, 

sentimentos ... Todas estas aporta
cións poden formar parte do mate
rial de traballo no que todos se sin
tas implicados. 

Neste sentido o desenvolve
mento dun modelo curricular que 
teña en conta a globalización que 
enfatiza a aprendizaxe coma un 
proceso de transformación da 
información en coñecemento 
permite plantexar un ensino que se 
desenvolve a partir das súas ne
cesidades, dúbidas, errores, hipó
teses, curiosidades, intereses onde 
a búsqueda de información faise 
en función do seu contido, das sú
as ideas, o que fai que moitas ve
ces xurdan dificultades de interpre
tación debido ó seu nivel de pre
sentación, implicando un traballo 
de adecuadón (non de simplifica
ción) por parte do mestre e mestra 
e este tipo de percorrido, que posi
bilita adaptarse non soio ós conti
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dos curriculares senon a un mun
do cambeante (Hernández,F. 
1992). 

O SENTIDO
 
DAS ACTIVIDADES
 
DESDE AS IDEAS
 

Se ben é certo que inicialmente 
a expresión, oral e escrita, reflecte 
o punto de vista persoal que cada 
un fai da realidade, xa que descri
be as súas sensacións e reaccións 
en relación a súa experiencia, é 
certo tamén que son un reflexo do 
seu pensamento e seu nivel de 
comprensión. 

De tódalas formas este aspec
to non impide poder plantexarnos 
que a medida en que van desen
volvendo as súas habilidades ex
presivas subxectivas, cada vez 
son máis capaces de formular un 

punto de vista máis obxectivo e 
máis específico, máis vencellado a 
cada situación. Este tipo de lingua
xe xurde desde a necesidade de 
analizar loxicamente, de expresar 
principios, de clasificar informa
ción, de elaborar conclusións. 

As actividades poden ubicarse 
dentro deste amplo percorrido de 
maneira que teñan en conta o mo
mento onde se atopa cada alum
no, pero que o mesmo tempo Ile 
faciliten o camiño para poder pro
gresar. 

Pode rían ser moitas as se
cuencias a desenvolver tendo en 
conta estas ideas; as que aquí se 
exporán son tan só un exemplo de 
tipo orientativo, e estan encami
ñadas a facilitar a identificación, o 
recoñecemento, comparación, da 
información escrita. A maioría de
las poden ser traballadas como 

"A expresión oral
 

e escrita son un
 

reflexo do
 

pensamento e o nivel
 

de comprensión
 

de cada neno
 

ou nena "
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ACTIVIDADES A PROPÓSITO
 

"0
 
proceso de 

aprendizaxe 

de cada 

alumno 

organízase a -' 

Utilizando distintos tipos de 
información 

• A información que se trate (li
bros, revistas, cartas, noticias ... 
pódese: 

-localizar (letras no abecedario). 
-Diferenciar (texto de debuxo) 
-Diferenciar (letras e números). 
-Transformar (textos, historias 

...) 
• Atopar un sentido propio da his

toria. 
• Construír un repertorio de histo

rias. 
• Desenvolver estratexias de 

comprensión. 
• Experimentar satisfacción a tra

vés da comprensión. 
• Descubrir a funcionalidade das 

mensaxes escritas. 

Tal como quedou exposto an
pa rt ir da	 teriormente esta,.s _actividades po

den plantexarse en calquera mo
función	 mento, pero tamén é importante 

destacar que depende do punto no 
que nos atopemos, faremos uncomunicativa 
percorrido determinado. 

Todo o dito ata agora pódese da lingua " sintetizar en que o neno e a nena 
aprenden desenvenndo estrate
xias que lIes permiten conectar 
conceptos relacionados co signifi
cado e co obxectivo. Desde este 
enfoque o proceso do súa aprendi
zaxe organízase a partir da fun
ción comunicativa na lingua. 

A secuencia xeral de 
ensino/aprendizaxe desta etapa 
educativa pode organizarse en re
lación a estas ideas centrais: 

1. Evidenciar a presencia 
do mundo escrito entenden
do a súa funcionalidade na 
súa vida diaria. 

2. Ser conscientes da ar
bitrariedade da linguaxe am-

Lendo e usando a información 
do entorno 

-Sinales das ruas. 
-Anuncios da TV. 
-Etiquetas de productos (iogur, 

cereales, pasteles...). 
-Carteis das tendas. 
-Noticias. 
-Listas. 
-Recetas. 
• Desemolar a concencia da fun

ción da Iinguaxe escrita na vida co
tiá. 

• Relacionar os signos e mailos 
símbolos cos obxectos familiares. 

Creando situacións que posi
biliten a expresión escrita 

-Cartas. 
-Receitas de cociña. 
-Listas de: xoguetes, contos, ali

mentos, vehiculos, animais... 

pliando o seu coñecemento 
producindo e intrepretando 
mensaxes escritos. 

3. Evidenciar e analizar a 
súa complexidade a través 
de procesos de deducción e 
inducción como por exemplo 
o de xeralización de regras. 

O rol do profesorado é pois o 
de poder proporcionar un entorno 
que favoreza a lectura e a escritu
ra desde o principio da escolarida
de creando un clima de relacións 
persoais e afectivas, onde a 
aprendizaxe sexa posible para ca
da un dos alumnos e alumnas. 

"A necesidade de que os profe
sionais da educación redefinamos o 
noso campo de actuación, replate
xemos as nosas expectativas con 
respecto os nosos alumnos e afon
demos nas metodoloxías de ensino 
e os plantexamentos curriculares 
que nos permitan adecuarnos máis 
as necesidades dos nosos alum
nos". (Sancho, J.Mª, 1987). 

Irevisto _JII '''3'I'M'1 

-Noticias. 
-Contar e representar numerica

mente obxectos. 
-Nomes de obxectos familiares.( 
• Permetir que o alumno e alum

na perciban a linguaxe escrita co
mo a súa propia Iinguaxe e os seus 
significados. 

• Construír o significado das ca
racterísticas das verbas e das le
tras. 

Facendo o que fan os lectores 
• O neno e a nena son convida

dos a ler historias que xa coñecen. 
• Relacionar a linguaxe oral coa 

escrita. 
• Decatarse de que o texto leva 

unha mensaxe. 
• Reconstruír a mensaxe por me

dio dun texto. 
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Criterios para a súa selección, secuenciación e ensinanza. 

Os procedementos en historia 

Neste breve trabaBo ofrécense unhas primeiras reflexións que tratan de abordar 
os problemas da selección, secuenciación e ensinanza de procedementos 

específicos dos coñecementos históricos na Ensinanza Secundaria. 

CONSIDERA os procedementos xogan un papel cedementos comúns ó conxunto 
CiÓN dos pro clarexador e facilitador das apren da actividade escolar e específicos 
cedementos co dizaxes dos alumnos e, ó mesmo dunha área ou disciplina, a súa se

Xosé Armas Castro mo contidos de tempo, proporcionan ÓS profesores cuenciación lóxica e psicolóxica, e 
ICE da Univ. de ensinanza nos unha vía de toma de decisións para as formas en que se pode levar a 
Santiago novos Deseños organizar e desenvolver o currículo. cabo a súa ensinanza e avaliación.
 

Curriculares Sen embargo, existen unha se

abre perspecti rie de aspectos relacionados cos OS PROCEDEMENTOS
 

vas interesantes de cara á organi ·procedementos que precisan unha COMO €STRATEXIAS 
zación e desenvolvemento dos máis clara definición e unha maior COGNITIVASprocesos de ensinanzaJaprendiza profundización, como son a mes
xe nas distintas áreas e discipli ma conceptualización de procede

Procedemento, definido como nas. Entendidos en sentido amplo, mento, a diferenciación entre pro-
VICENTE 

@"tilO-ti' 
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PROCEDEMENTOS SABER COMO: 

DOCUMENTOS 
ETESTEMUÑOS 
DO PASADO 

Identificar e clasificar distintas fontes histó
ricas. 
Extraer información de textos e fontes his
tóricas. 
Diferenciar informacións relevantes e irre
levantes. 
Recoñecer lagoas esesgos nas fontes his
tóricas. 
Utilizar fontes primarias esecundarias para 
resolver problemas históricos. 
Conciliar informacións diverxentes sobre 
un aspecto histórico controvertido. 

Documentos e evidencias históricas pro
porcionan información sobre o pasado. 
Os historiadores elaboran coñecementos 
sobre o pasado a partir dos testemuños 
conservados. 
As fontes e testemuños do pasado presen
tan problemas de interpretación. 
As interpretacións das evidencias do pasa
do ofrecen niveis relativos de certeza. 

NOCIONS E 
CONVENCIONS 
CRONOLOXICAS 

Ordenar obxectos, imaxes, etc. de distintas 
épocas. 
Identificar cambios e permanencias dun
has épocas a outras en distintos aspectos 
da realidade. 
Medir duracións de procesos empregando 
convencións cronolóxicas. 
Adxudicar cronoloxía a feitos e procesos 

)1.istóricos. 
Elaborar eixes cronolóxicos con un número 
determinado de elementos. 
Comparar distintos ritmos de desenvolve
mento. 

A Historia mide e relaciona os acontece
mentos do pasado en base a períodos de 
tempo. 
Distintas culturas ó longo da historia em
pregaron sistemas diferentes de medida do 
tempo. 
Cada período histórico presenta certos ras
gos característicos. 
Os modos de vida e as sociedades foron 
cambiando ó longo do tempo. 
A historia da humanidade é un proceso 
evolutivo no que algúns aspectos cambian 
maís rapidamente ooutros duran máis. 

CAUSALlDADE 
HISTORICA 

Establecer relacións de causalidade simple 
entre acontecementos. 
Identificar factores causais que interveñen 
nun feito ou proceso. 
Diferenciar causas a longo prazo e inme-

A Historia explica os acontecementos do 
pasado en base ás súas causas. 
Os factores causais na Historia son de ín
dole económica, social, política, tecnolóxi
ca, etc. 

diatas. 
Poñer en relación aspectos económicos, 
sociais, políticos, etc. 
Elaborar explicaciónscomplexas a base de 
interrelacionar exerarquizar causas. 

Os acontecementos históricos teñen cau
sas inmediatas eoutras máis alonxadas. 
As explicacións causais na Historia fanse 
en base a interrelación de factores. 

EMPATIA 
HISTORICA 

Proxectarse nun personaxe do pasado tra
tando de adoptar o seu punto de vista. 
Identificar as motivacións inmediatas e pro
fundas de personaxes egrupos do pasado. 
Simular situacións e acontecementos do 
pasado sin cometer anacronismos. 
Analizar as mentalidades presentes nos 
comportamentos dunha sociedade deter
minada. 

As sociedades do pasado configuraron sts
temas de ideas e valores distintos dos ac
tuais. 
Para reconstruir comportamentos e actua
cións do pasado hai que ter en conta as 
motivacións dos seus protagonistas. 
A Historia non tenta enxuiciar o pasado 
desde aperspectiva do presente, senon de 
facelo intelixible. 

L1NGUAXE 
EIDEAS 
HISTORICAS 

Describir situacións do pasado facendo re
ferencia ás fontes. 
Analizar feitos pasados e presentes sina
lando antecedentes econsecuencias. 
Analizar sociedades e períodos históricos 
sinalando antecedentes econsecuencias. 
Analizar sociedades e períodos históricos 
sinalando semellanzas e diferencias con 
outros 
Describir períodos históricos utilizando 
correctamente conceptos específicos. 

Nas análises históricas hai que diferenciar 
oque son datos contrastados eopinións. 
Os feitos históricos teñen antecedentes no 
pasado e consecuencias en épocas poste
riores. 
As sociedades históricas presentan certos 
rasgos comúns eoutros especificos. 
A Historia ten elaborado un corpo de con· 
ceptos cos que analiza as sociedades pa
sadas epresentes. 

"un conxunto de accións ordena
das e finalizadas, dirixidas á con
secución dunha meta" (COll, 
1989, p. 89), é un concepto moi 
xenérico que inclúe accións de dis
tinta natureza e complexidade en 
forma de técnicas, habilidades e 
estratexias, nas que os dous ras
gos definitorios son a orientación 
cara un fin e a orde na que se su
ceden as accións. 

Na práctica educativa, sen em
bargo, os procedementos quedan 
reducidos, con frecuencia, a meras 
técnicas mediadoras ou facilitado
ras da adquisición de contidos 
conceptuais ou factuais (resumir 
un texto, elaborar unha gráfica, da
tar acontecementos históricos, 
identificar causas, ...); concebidos 
deste xeito, os procedementos 
convertiríanse, para o profesor, 
nun listado de actividades para ir 
ensartando de forma aleatoria ó 
longo do proceso de ensinanza e, 
para os alumnos, nunha rutina de 
actuacións externas e observables 
a través das cales se poden con
verter en expertos en "saber facer" 
determinadas tarefas. 

Un punto de vista superador 
desta concepción tecnocrática é a 
comprensión dos procedementos 
como estratexias cognitivas (AMa
ROS e LLORENS, 1986; HERNAN
DEZ, 1989) que permiten aplicar e 
combinar de forma comprensiva 
unha serie de accións encamiñadas 
á consecución dun obxectivo de 
coñecemento; entendidos deste 
modo, os procedementos convír
tense en estratexias de aprendiza
xe que potencian a capacidade dos 
alumnos para traballar con novas 
informacións e adaptarse a novas 
situacións (POZO, 1990), e en fór
mulas que facilitan ós profesores a 
estructuración e organización da 
ensinanza en forma de secuencias 
de aprendizaxe óptimas (COLl e 
ROCHERA, 1990). 

PROCEDEMENTOS 
ESPECIFICOS 
DA HISTORIA 

A ensinanza/aprendizaxe de 
coñecementos históricos relevan
tes no nivel da Ensinanza Secun
daria esixe desenrolar unha serie 
de capacidades de carácter xeral, 
comúns a tódalas áreas do curri
culum -localizar información, ana
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" 1'.1l"a práctica educativa os 

procedementos, con frecuencia, quedan 

reducidos a meras técnicas mediadoras 

ou facilitadoras de adquisición de 

contidos conceptuais " 
lizar e sintetizar, recordar e relacio
nar ideas, expresar correctamente 

SENDÓN 

ciais ó coñecemento histórico e 
que se desenvolven de forma es
pecífica a través desta disciplina. 
Este é o terreo dos procedemen
tos específicos. 

A identificación dos procede
mentos específicos debe realizarse 
a partir dos rasgos definitorios do 
coñecemento histórico, pero na súa 
selección e priorización influirán de 
forma fundamental as metas educa
tivas coas que se aborde a ensinan
za da Historia (VALLS, 1989). 

de histórica, mostrar empatia histórica 
e utilizar linguaxe e ideas históricas. 

Para cada un destes núcleos pro
cedementais selecciónanse unhas 
metas de coñecemento (saber co
mo), que pretenden recoller os ras
gos pedagoxicamente máis relevan
tes da natureza da Historia, e unha 
serie de accións de complexidade 
progresiva (procedementos) a través 
das cales os alumnos poden aproxi
marse a este "saber como" propio da 
Historia. 

de forma oral e escrita uns resulta
dos, etc.-, pero existen outras ha
bilidades intelectuais consubstan

"A lóxica das tarefas
 

e a experiencia pedagóxica deben
 

proporcionan os criterios da
 

secuenciación dos procedementos "
 

A partir dalgúns estudios sobre o 
papel da Historia na Ensinanza Se
cundaria (DICKINSON, LEE e RO
GERS, 1984; PORTAL, 1987; 00
MINGUEZ, 1989), das suxerentes 
aportacións curriculares inglesas 
(DES, 1988; HWG, 1990), e dos da
tos que proporciona a experiencia pe
dagóxica, propoñemos cinco grandes 
núcleos de procedementos específi
cos da historia: traballar con docu
mentos e testemuños do pasado, ma
nexar nocións e convencións cronoló
xicas, entender e utilizar a causalida-

SECUENCIACIÓN 
E ENSINANZA DE 

PROCEDEMENTOS 

Prantexarse a enslnanza de 
procedementos específicos dunha 
disciplina supón prestar atención 
non só Ó producto da aprendizaxe 
senón tamén ó proceso mediante o 
cal se chega a ese resultado; neste 
sentido, a secuenciación do proceso 
adquire especial relevancia. 
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Os procedementos selecciona
dos no cadro adxunto están orde
nados en nivel de dificultade cre
cente. Se nos fixamos, por exem
plo, nos procedementos do núcleo 
nocións e convencións cronolóxi
cas, a lóxica das tarefas viría a in
dicar que a elaboración dun eixe 
cronolóxico sobre a evolución dun 
aspecto histórico, como pode ser o 
urbanismo, esixe dominar previa
mente outra serie de accións co
mo: ordenar cronoloxicamente cer
tas manifestacións características 
de varios momentos da evolución 
urbana, identificar os cambios fun
damentais que se producen entre 
uns e outros, establecer as dura
cións das distintas etapas, e adxu
dicar unha cronoloxía básica a ca
da unha das manifestacións urba
nísticas a analizar. 

A súa vez, a experiencia peda
góxica confírmanos que alumnos 
adolescentes de 14 a 16 anos son 
capaces de resolver máis ou me

•. nos correctamente -en función do 
grao e o tipo de intrucción recibi
da- tarefas como: ordenar correc
tamente tres OU catro imaxes de 
distintos momentos urbanos, reco
ñecer cambios fundamentais entre 
unhas e outras, e adxudicarlle un
ha cronoloxía aproximada; pero 
atopan maiores dificultades para re
lacionar significativamente cambios 
e duracións, ou para utilizar funcio
nalmente a noción de evolución ur
bana como un proceso continuo. 

A lóxica das tarefas, por unha 
parte, e a experiencia pedagóxica, 
por outra, deben proporcionar os 
criterios de secuenciación dos pro
cedementos específicos da histo
ria para a súa ensinanza no nivel 
de Secundaria. Agora ben, opino 
que máis que establecer secuen
cias detalladas de procedementos 
(HERNANDEZ e TREPAT, 1991) 
interesa clarexar o sentido do pro
ceso, é dicir, as metas que se per
siguen e o tipo de habilidades que 
esixen, xa que un mesmo proce
demento pódese secuenciar de di
ferentes formas en función das in
tencións educativas e das estructu
ras de coñecemento dos alumnos. 

Convén ter presente, por outra 
parte, que a aprendizaxe é un pro
ceso unitario no que os distintos ti
pos de contidos se potencian e re
forzan mutuamente, logo a ensi
nanza dos procedementos debe 
planificarse en relación cos conti
dos conceptuais e actitudinais re
levantes da área ou disciplina, in
dependentemente de que en cada 

proposta didáctica concreta dea
mos prioridade a un ou outro tipo 
de contidos. 

Así, os procedementos relacio
nados coa causalidade histórica po
den traballarse de forma idónea ó 
tratar tranformacións históricas ace
leradas (revolucións político-sociais, 
tranformacións económicas, etc.); a 
análise en profundidade dunha so
ciedade histórica permite tratar es
pecialmente procedementos relacio
nados coa empatía histórica; os rela
cionados coa cronoloxía son máis 
fácilmente abordables en relación 
con procesos de tranformación a 
longo prazo ou con temas tratados 
diacronicamente; mentres que os 
correspondentes á utilizacion de fon
tes históricas e de Iinguaxe histórica, 
pola súa relación directa co método 

" ArI.s actividades de 

avaliación deben 

tratar de comprobar a 

capacidade de aplicar 

procedementos a 

contextos diferentes 

ós da aprendizaxe " 

e o discurso histórico, deben estar 
presentes de forma selectiva ó longo 
de distintos núcleos de traballo. 

Dado o carácter procesual e 
funcional dos contidos procedi
mentais, á hora da súa ensinan
za e avaliación resulta especial
mente indicado prestar atención 
ós comportamentos e reaccións 
dos alumnos, mesmo debe pro
moverse que verbal icen o proce
so que están seguindo, os atran
cos cos que se atopan e os pro
gresos que realizan; desta forma 
é posible interiorizar un procede
mento e empregalo estratexica
mente. As actividades de avalia
ción deben tratar de comprobar 
a capacidade de aplicar proce
dementos a contextos diferentes 
ós da aprendizaxe, aínda que pró
ximos ou familiares para os alum
nos xa que, como se dixo, contidos 
conceptuais e procedimentais po
tencianse mutuamente. 

X.A.C 
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Saber facer
 
nas Ciencias Experimentais
 

A didáctica das Ciencias vén explotando desde hai moito tempo as reflexións
 
dos filósofos e sociologos da Ciencia sobre as características da actividade
 

científica e a súa evolución. Isto permite reformulacións importantes que marcan
 
periodos diferenciados na propia historia da Didáctica.
 

Revisaremos de forma xenérica os principais fitos deste proceso.
 

Luis Otero 
Gutiérrez 

PRIMEIRA apor
tación xurde, nos 
anos sesenta 
cando, especial
mente nos 
EE.UU., medra
ba a insastifac
ción polo ensino 

e, especificamente, polo ensino das 
Ciencias. Os historiadores sinalan o 
lanzamento do satelite soviético 
Sputnik, como punto crítico. O marco, 
cómpre lembralo, viña caracterizado 
pola "guerra fría" e a presencia masi
va de científicos inmigrados nos prin
cipais proxectos de investigación. 

A ensinaza transmisiva, repleta 
de contidos a memorizar, non pare
cía da-los froitos esperados.Por outro 
lado, as reflexións sobre a metodolo
xía científica acadaban un papel pro
tagonista ata o punto de chegar a de
fini-lo "científico" como aquilo que se 
facía según un método determinado. 

Inmediatamente, os prantexa
mentos didácticos viraron. Tratábase, 
xa que lago, de ensinar a facer cien
cia. Se os estudiantes afacíanse a in
vestigar desde pequenos chegarían a 
ser científicos por moito que non dis
puxesen da morea de coñecementos 
presentes nos antigos libros de texto. 
Unha versión radical desta formula
ción chegaba a afirmar que os conti
dos eran irrelevantes. 

Apareceron os cursos de Cien
cias centrados no método experimen
tal-por exemplo, o SAP.A.: Science 
a process approach-. Observación, 
formulación de hipóteses, realización 
de experimentos, recollida de resulta
dos, intepretación e elaboración de 
conclusións constituían os pasos 
-procedementos- que calquera cien
tífico empregaba sistematicamente 
para desenvolve-lo seu labor. As acti
vidades de aprendizaxe, polo tanto, 
deberían dirixirse a capacitar ós 
alumnos e alumnas no emprego des
tes procesos. No cadro I reproduci
mos algunhas actividades exemplifi
cadoras. 

Este tipo de enfoques centrados 
nos procesos ou procedementas da 

Ciencia, aportaron importantes modi
ficacións na práctica das aulas. Cóm
pre subliña-Io impulso que recibiron 
os traballos prácticos no laboratorio 
escolar. A ciencia foi presentada de 
forma dinámica e non coma un con
xunto de coñecementos pechados. 

O papel do profesor tamén sufriu 
importantes modificacións e de se-la 
principal fonte de información pasou 
a ser un facilitador de experiencias 
das que o estudiante deduciría os co
ñecementos. 

Sen embargo, este tipo de mate
riais amosaron logo que o enfoque 
era cando menos incompleto. O fra
caso escolar nas áreas de Ciencias e 
a falta de vocacións científicas detec
tadas nalgúns países obrigaron a re
visa-las cousas. 

A reflexión partiu de diferentes 
puntos. Desde a filosofía da Ciencia 
criticouse a existencia dun "método 
científico" como conxunto de proce
dementos ordenados e inalterabeis. 
Foron especialmente relevantes as 
críticas a certas formulacións inxe
nuas en canto ás teorías. Por exem
plo, a identificación de problemas 
científicos, que se consideraba un 
resultado automático da observación, 
apareceu como unha consecuencia 
do marco teórico que en cada mo
mento sostiña a comunidade científi
ca. Os programas de investigación 
non xurden , xa que logo, da obser
vación inmediata senón que son xe
nerados en relación ás teorías. 

Da mesma forma, fronte á idea 
de evolución acumulativa da ciencia 
aparece a concepción de avance a 
saltos: as chamadas "revolucións 
científicas". A consideración de facto
res alleos á práctica académica ou in
vestigadora como causas influíntes 
nos cambios ou inercias das teorías 
levou a considera-la práctica científi
ca dunha forma máis contextualizada 
na sociedade. 

¿Cales foron as repercusións 
destas analises na didáctica? En pri
meiro lugar hai que destaca-la plurali
dade de respostas e o gran desenvol
vemento da investigación na didáctica 

das ciencias. Centrándonos no que 
fai referencia ós procedementos hou
bo unha reconsideración importante 
do papel que deberían xogar. Na no
sa opinión, estas serían de forma sin
tética, as principais aportacións: 

-Os procesos deben formar parte 
dos contidos da área de Ciencias. 
É da máx,jma importancia que os 
alumnos leven a cabo actividades 
de observación, deseño de expe
riencias, etc. e, sobre todo, que 
sexan conscentes do que es
tán facendo. 

-Os procesos están ligados a 
outros contidos. Deben ser 
aprendidos e avaliados en rela: 
ción ós conceptos e actitudes. E 
posible que determinados proce
dementos sexan transferibeis a 
outras áreas pero só no caso de 
que os campos de coñocemento 
sexan próximos. 

-En ningún caso parece axeitado 
caracteriza-la Ciencia polo tipo de 
procedementos que emprega. Is
to suporía unha concepción 
deformada da Ciencia. O papel 
da teoría e dos factores sociais 
que inflúen no seu desenrolo non 
deben esquecerse. 

-As habilidades de proceso 
apréndense. A consideración 
dos procesos ou procedementos 
orixina unha serie de actividades 
específicas de aprendizaxe de: 
pendentes doutros contidos. E 
posible definir diferentes graos de 
adquisición destas habilidades o 
que permite a súa avaliación. 

Fixados os principios xerais com
pre analisar, polo miudo, de qué fala
mos cando falamos de procedemen
tos ou procesos nas ciencias. 

¿QUEPROCEOEMENTOS? 
A verdade é que non hai un acor-
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"0 profesor pasou de se-la 

principal fonte de información a 

ser un facilitador de experiencias 

das que os estudiantes deducirían 

os coñecementos " 
do xeneralizado á hora de ennumerar 
e clasifica-los procedementas funda
mentais na área de Ciencias. Eviden
temente, como en toda selección de 
contidos, as decisións dependen das 
fontes priorizadas. 

Para algúns, como é o caso dos 
tribunais examinadores do Reino 
Unido, os procedementos a conside
rar relacionanse cos traballos prácti
cos. Así nun estudio realizado sobre 
as diferentes propostas aparecían os 
seguintes procedementos ou habili
dades: 

-Habilidades específicas: se
guir instruccións, seleccionar e 
manexar aparatos, seleccionar e 
manexar materiais, observar, me
dir, rexistrar. 
-Habilidades xerais: comunicar, 
seleccionar técnicas, formular hi
póteses, identificar un problema, 
interpretar datos, elaborar cone/u
sións, avaliar métodos, suxerir 
mellaras, traballar con seguridade 

-Dperacións: organizar unha in
vestigación, planificar unha se
cuencia, deseñar un experimen
to, realizar unha investigación. 

Fronte a estes prantexamentos, 
outros autores salientan a necesida
de de desenvolver estratexias meta
cognitivas que, por exemplo, permi
tan identifica-la intelixibilidade dunha 
teoría ou proposición detectando 
contradiccións ou a súa consistencia 
interna. 

Da mesma maneira podémonos 
atopar con procedementas simples 
(dun paso) como medi-Ia 10nxitl,Jde ó 
lado de procesos complexos como 
realizar un experimento. 

Nun intento de síntese, podería
mas dicir que todo procedemento 
vén definido pala súa posición nun 
espacio de dúas dimensións: unha 
correspondente ó continuo cognitivo
manipulativo e, a outra, definido polo 
simple-complexo. O cadro presenta 
algúns exemplos. 

Pala nasa parte temas optado 
por unha lista de procedementos, 
que presentamos no cadro 111. O cri
terio central é a consideración da 
apredizaxe das Ciencias como reso
lución de problemas. 

Entendemos como problemas to-

Actividade 1: Exposición de material.
 
Procedemento: Observación-Clasificación.
 
Descripción: Nunha mesa espállanse obxectos diversos aportados polos propios
 
alumnos procurando que haxa diversidade de materiais eestados físicos.
 
Os alumnos terán que clasificar en diferentes grupos tódolos obxectos. Terán que ex

plicita-lo criterio empregado. Na posta en común do traballo discutiranse as caracterís

ticas dunha boa clasificación. Poden aparecer as propiedades características da mate

ria como criterio de clasificación.
 

Actividade 11: Péndulo.
 

Procedementos: Emisión de hipóteses. Deseño de experimentos. Recollida de Resul

tados. Interpretación.Conclusións.
 
Descripción: Cada grupo de alumnos contará co seguinte material: cordel, un soporte,
 
pesas ou obxectos diferentes eun reloxo ou cronómetro.
 
Terán que investigar de que depende operiodo de oscilación do péndulo.
 
Emitiran hipóteses, deseñarán o experimento (especialmente como medi-Io periodo e
 
controlar variables), recollerán e interpetarán datos para sacar conclusións.
 

do tipo de situacións nas que a súa 
comprensión e resolución esixen dos 
estudiantes actividades de tipo mani
pulativo e cognitivo. 

Estas actividades son semellan
tes ás que desenvolven os científi
cos. Por outro lado, as situacións pro
blemáticas poden presentarse na au
la de formas diversas: desde traba
Ilos de laboratorio ata exercicios de 
lapis e papel ou lectura de textos. 

¿COMO TRABALLA-LOS 
PROCEDEMENTOS? 

A resolución de problemas de la
pis e papel é un exemplo de procede
mento complexo e de alta demanda 
cognitiva. Oestacámolo polo seu pa
pel central no enfoque tradicional da 
ensinanza das ciencias experimen
tais. Lembremos que a explicación 
do profesor seguida da resolución de 
exercicios " de aplicación" veñen 
constituíndo as dúas únicas activida
des de aula na ensinanza da Fisica e 
da Química desde hai moito tempo. 

¿Cómo se transmiten, neste en
foque tradicional, as estratexias ou 
procedementas para resolver proble
mas? A verdade é que poucos profe
sores fan explícitas as súas estrate
xias. Podemos dicir que estas forman 
parte do "curriculo agachado". Das di
ficultades que isto supón ós alumnos 
pode darnos unha idea o alto fracaso 
nas asignaturas de Física donde os 
exames constan, case en exclusiva, 
de problemas de aplicación. Outro ín
dice témolo nas repetidas opinións 
dos alumnos: "Eu na clase entendo, 
pero cando teño que facer problemas 
pala miña canta, non sei por donde 
empezar". 

Sen embargo, isto non quere dicir 
que non se faciliten procedementos. 
Aínda que o profesor non s.exa cons
ciente transmite procedementos. Así 
os alumnos empregan unha serie de 
trucos ou estratexias de control. Por 

exemplo, na resolución do problema é 
imprescindible empregar tódolos da
tos subministrados. Se sobra ou falta 
algún, non estamos no bocamiño. 

En xeral, os estudiantes e profe
sores resolven estas dificultades acu
dindo ó problema-tipo.Tratase dunha 
actuación moi coherente ca prantexa
mento memorista imperante. Un ha 
vez resalto un tipo de problema, po
demos resolver un milleiro deles con 
tal de que as variacións só afecten as 
cantidades que empregamos como 
datos. Nalgúns casos é posible definir 
unha especie de algoritmo ou receita 
que permite dar canta dos proble
mas.Vexamos un exemplo referido ó 
caso do estudio dos movementos: 

Oespois de le-lo enunciado hai 
que: 

1. Identifica-los datos do proble
ma. 
2. Expresalos no sistema interna
cional de unidades. 
3. Identifica-lo tipo de movemen
too 
4. Escribi-Ias fórmulas correspon
dentes. 
5. Substituí-los datos nas fórmu
las. 
6. Resolve-Ias ecuacións. 
7. Expresa-los resultados coas 
súas unidades correspondentes. 

Aínda recoñecendo que este tipo 
de receitas é un paso adiante respec
to do problema-tipo exemplifica al
gúns dos erros no traballo dos proce
dementas. 

En primeiro lugar os procede
mentas así reseñados dependen to
talmente do tema a tratar. Desta ma
neira faise necesario un algoritmo di
ferente para cada tema ou subtema a 
tratar. 

En segundo lugar, dan a enten
der unha única vía de búsqueda de 
solucións cando a diversidade de es
tratexias está sempre presente na 
práctica científica. 

Por último, non ofrece ningún tipo 
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CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 
Manipulación Manexo de aparatos 

Realización de accións na secuencia correcta. 
Observación Realización de observacións precisas. 

Lectura de instrumentos. 
Interpretación Interpretación das observacións. 

Indicación de fontes de erro. 
Clasificación. 
Ordenación. 
Búsqueda de regularidades. 

Planificación 
de investigacións 

Identificación de problemas. 
Emisión de hipotésis. 
Recoñecemento de variables. 
Secuenciación de accións a realizar. 

Realización 
de ínvestigacións 

Evaluación do deseño. 
Reformulación do problema 
Elaboración de conclusións: 

- Xeneralizacións 
- Formulación de modelos 

Comunicación Uso da linguaxe científica 
Recollida de datos 
Lectura de información 

de criterios para controlar e critica-los 
resultados. 

Parece lóxico pensar que o traba
110 da resolución de problemas na au
la debe ter outras características. Os 
problemas de lapis e papel han de 
ser convertidos en pequenas investi
gacións.Para isto convén substituí-los 
enunciados tradicionais pechados e 
descontextualizados por outros aber
tos e relacionados co entorno do es
tudiante. 

Así fronte a exercicios coma este: 
Un avión roda pola pista cunha 
aceleración de - 30 mls2 e tarda 
130 s en parar. ¿Canto recorreu? 
podemos pensar en enunciados 

deste tipo: 
¿ Cál é a lonxitude mínima de pista 
que precisa un avión para aterrar? 

O CAMBIO DAS 
CONCEPCIONS DOS 

ALUMNOS 

Unha das aportacións clave da 
perspectiva constructivista , predomi
nante hoxe na didáctica das Ciencias 
experimentais, é a de concibi-Ia 
aprendizaxe como un proceso de 
transformacións das concepcións dos 
alumnos. Vense facendo moito finca
pé no "cambio conceptual" e unha in
terpretación superficial pode levar a 
prima-los aspectos conceptuais. Co
mo demostra a práctica da aula e a 
investigación didáctica non pode ha
ber un cambio conceptual sen un co
rrespondente cambio metodolóxico. 

"A realización de problemas-tipo 

exemplifica algún dos erras no 

traballo de procedementos " 
Moitas das concepcións erróneas 

ou "ideas previas" débense ó empre
go de metodoloxías incorrectas ou in
completas. A observación de fenó
menos da vida cotiá, a interpretación 
simplista de experimentos ou a falla 
de estratexias de control da propia 
aprendizaxe levan aparelladas con
cepcións alonxadas do coñecemento 
científico. 

O cambio metodolóxíco na aula 
está aínda por definir pero parece ló
xico pensar que se producirá 'cando 
se substitúan un tipo de procedemen
tos por outros. Este proc~so de cam
bio debe ser consciente. E dicir, o es
tudiante debe controla-lo seu progre
so tamén neste aspecto: no saber fa
cero Consecuentemente os profeso
res han de dispoñer de instrumentos
de exploración e avaliación que per
mitan coñecer que procedementos 
emprega o alumno e de qué maneira 
Deseñadores de materiais didáticos e 
investigadores teñen aquí un bon 
campo de traballo. 

L.O.G. 

REFERENCIAS: 
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(1990) Enseñanza de las Ciencias 
en la educación intermedia. Edicio
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Gil Pérez, Daniel el al. (1991) La 
enseñanza de las Ciencias en la 
Educación secundaria. Ice.Horso
ri.Barcelona. 
Revista Galega de Educación nº 
10. (1991). Edicións Xerais de Gali

cia. Vigo.
 

O estudiante vese neste caso na 
necesidade de reflexionar sobre unha 
situación, identifica-lo problema, for
mular hipóteses (de qué depende o 
percorrido do avión), buscar ou supo
ñer datos (velocidade mínima do 
avión, aceleración negativa), facer 
cálculos e contrasta-los coa realidade 
(criterio que raramente empregan os 
alumnos; chegan a escribir, sen se 
sorprender, que unha pista pode ter 
1000 km). Presentando desta forma 
os problemas de lapis e papel hai 
que poñer en xogo procedementos 
propiamnte ditos e non técnicas res
trinxidas. A situación de aula aparece 
asi máis rica e motivadora non false
ando a imaxe da ciencia. 

Complexo 

Simple 

Manipulativo Cognitivo 

x= Manexo de aparatos (tubos de ensaio) 
y= Realización dun experimento. 
Z= Identificación dun problema 
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A estratexia de aprendizaxe na clase de inglés 

Respostas diferentes
 
a un mesmo problema
 

Neste artigo reflexiónase sobre algún dos problemas da aprendizaxe da segunda
 
lingua, en concreto do inglés, apostándose por un enfoque metodolóxico
 

que permita que o alumno realice actividades variadas
 
que fomenten a adquisición da linguaxe pero que non esquezan
 

que a aprendizaxe formal tamén é precisa
 

ANDO unha es prácticos do ensino, como por está en chegar a un equilibrio enMaría Luz Valencia 
tá pensando en exemplo, tipos de exercicios, como tre a teoría e a práctica. A práctica 
cómo comezar correxir un exame, diferentes ma é absolutamente necesaria, e os 

LB. Alexandre 
Bóveda. Vigo 

un cursiño de neiras de presentar o vocabulario profesores titores podemos ofre

introducción á novo, ou, pola contra, deberíamos cerlles aos profesores en forma

metodoloxía do concentrarnos en aspectos teóri ción moita información neste cam

inglés, sempre cos e dei,xar que cada profesor en po. Pero a teoría é tamén esencial.
 

-se atopa coa formación aprenda dos seus pro É moi importante ser consciente
 
mesma decisión inicial: ¿debería pios erros? das implicacións pedagóxicas e
 

XEXE mos concentrarnos nos aspectos Quizais a solución ao problema psicolóxicas dunha actividade se
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XEXE 

queremos integrala dun xeito efi
caz na nosa metodoloxía. E, por 
suposto, debemos ter un enfoque 
metodolóxico, un sistema organi
zado de principios no que basear 
as nosas ideas sobre o ensino do 
idioma. 

Rod Ellis di que "só cando os 
principios se fan explícitos poden 
ser examinados con miras a adap
talos ou a rexeitalos. Os ensinantes 
que funcionan de acordo con cren
zas implícitas poden non ser críti
cos e pódense resistir ao cambio". 

Hai tantas "metodoloxías" onde 
escoller que o primeiro que debe
mos facer é obter suficiente infor
mación para tomar unha decisión 
informada e intelixente, para optar 
polo enfoque metodolóxico que 
mellor se adapte ás nosas circuns
tancias como profesores, e tamén 
ao grupo de alumnos ós que teña
mos que ensinar. 

Ao longo deste século foron 
aparecendo diversas teorías de 
adquisición da linguaxe. Algunhas 
delas tiveron unha fonda influencia 
na práctica do ensino das linguas 
estranxeiras, polo tanto é preciso 
examinalas en profundidade. 

Na primeira metade do século 

XX leváronse a cabo numerosos 
experimentos sobre o condiciona
mento da conducta dos animais. 

Skinner aplicou as teorías con
ductistas para explicar cómo 
aprenden a linguaxe os seres hu
manos no seu libro Verbal Beha
viour (1957). De acordo coa teoría 
conductista, a linguaxe non é máis 
que unha forma de comportamen

"Debemos ter
 

un enfoque
 

metodolóxico,
 

un sistema
 

organizado de
 

pri11;cipios nos que
 

basear as nosas ideas
 

sobre o ensino
 

do idioma "
 

to, e polo tanto está suxeita ás leis 
do condicionamento. 

Os profesores de idiomas que 
seguiron esta teoría skineriana de
ron por feito que un idioma estran
xeiro apréndese igual que a lingua 
materna. O resultado foi o sistema 
audiolingual que fai un uso ex
haustivo dos dril/s (repetición siste
mática e controlada de estructu
ras), xa que basea a súa dinámica 
en que o hábito da linguaxe se for
ma por medio da constante repeti
ción e do reforzo (positivo ou ne
gativo) do profesor. O profesor es
tá sempre co control absoluto da 
clase; os erros corríxense sempre: 

Como reacción contra do con
ductismo, o lingüista Noam 
Chomsky mantivo que a linguaxe 
non é soamente outra forma máis 
de comportamento. É un complexo 
sistema de regras, e a adquisición 
da linguaxe consiste, sobre todo, 
na aprendizaxe desas regras. As 
regras gramaticais son finitas, pero 
hai un número infinito de combina
cións posibles. O neno adquire 
competencia no uso destas nor
mas e polo tanto fai un uso creati
vo da linguaxe. Chomsky insistiu 
en que as súas teorías só se podí
an aplicar á adquisición da lingua 
materna, pero aínda así, houbo al

gunhas derivacións do cognitivis
mo no campo do ensino de linguas 
extranxeiras. Oeste xeito xurdiron 
métodos nos que o alumno tiña 
que pensar en vez de simplemente 
reaccionar dunha maneira mecáni
ca diante dun estímulo verbal, cla
ramente en oposición ao sistema 
audiolingual. 

O lingüista americano Krashen 
ten feito unha notable contribución 
á teoría da adquisición dunha se
gunda lingua. Krashen fai unha 
distinción básica entre os concep
tos de adquisición e aprendiza
xe. Mentres a adquisición é un pro
ceso subconsciente que trae como 
consecuencia o coñecemento dun 
idioma, a aprendizaxe é un proceso 
consciente que ten como resultado 
saber algo sobre o idioma. 

O proceso de adquisición é 
máis efectivo e duradeiro. Un neno 
adquire a súa "Iingua materna; un 
aprendiz dun idioma estranxeiro 
aprende este idioma. Se conse-
guimos facer que a aprendizaxe 
dunha Iingua estranxeira se apro
xime o máis posible á adquisición 
do idioma materno, acadaremos 
mellores resultados. 

Krashen opina que os alumnos 

UJ 
X 
UJ 
X 
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"Non se 

pode escoller 

unha 

determinada 

metodoloxía 

porque estea 

de moda " 

w 
x 
w 
x 

poden adquirir a lingua extranxeira 
por si sós, se lIes proporcionamos 
o que el chama comprenhensibre 
input, é dicir, información que está 
a un nivel un puco máis elevado 
do que o alumno utiliza por si mes
mo. Esta é a maneira en que un 
neno adquire a súa lingua mater
na, por medio do comprehensible 
input que constantemente lIe pro

porcionan os adultos, e sen esfor
zo aparente. A diferencia do sistema 
audiolingual, o profesor é unha sim
ple fonte de recursos e input, nunca 
o controlador da clase. Non paga a 
pena insistir na corrección de erros, 
posto que os nenos tamén apren
den a través dos seus propios erros. 

O lingüista birtánico Allwright 
está de acordo con Krashen en 
que a lingua ten de ser adquirida 
como resultado dunha experiencia 
máis profunda que o simple estu
dio dunhas normas gramaticais. 
Pero engade que os alumnos 
aprenderán dun xeito máis eficaz 
cando se atopen en situacións co
municativas nese idioma. 

Precisamente dos traballos de 
Krashen e Allwright xurden as ide

as que dan lugar ao enfoque meto
dolóxico que causou o maior im
pacto no ensino do inglés como 
lingua estranxeira na segunda par
te deste século: o enfoque comuni
cativo. Aparece como tal nun im
portante artigo de D.H. Hymes, On 
Comunicative Competence, publi
cado en 1971. Chámase "comuni
cativo" porque presta unha aten
ción case exclusiva ao uso da lin
gua oral co fin de se comunicar 
con outras persoas. O enfoque co
municativo prestou inicialmente un 
gran servicio ao ensino da Iingua, 
posto que anteriormente se lIe de
dicaba moi pouco tempo á práctica 
oral. Pero hai o perigo de adoptar 

"0 noso alumnado
 

non se compón
 

de robots, senón
 

de persoas con
 

opinión, sentimentos
 

e vivencias "
 

este método sen pararse a facer 
unha análise crítica e detallada das 
súas avantaxes e inconvenientes, 
sen facer un estudio das implica
cións para a súa práctica docente. 

Non se pode escoller unha de
terminada metodoloxía porque es
tea de moda. A consecuencia é 
que moitos caen no erro de utilizar 
unha metodoloxía comunicativa na 
clase, pero de continuar avaliando 
soamente en base a exames escri
tos; outros adoptan o método, es
quencendo que a lectura e a escri
tura tamén son destrezas comuni
cativas fundamentais na aprendi
zaxe dunha lingua. 

¿Cal é entón o mellor método? 
Jeremy Harmer suxire que quizais 
a mellor solución sexa un enfoque 
máis ecléctico, o que el chama a ba
lanced activities approach, un enfo
que máis equilibrado, e non a adop
ción dun só sistema que exclúa au
tomaticamente todos os demáis. 

Este enfoque equilibrado ase
gura que o alumno estará exposto 
a toda un ha serie de actividades 
variadas que fomentan a adquisi

ción da linguaxe pero que non es
quencen que a aprendizaxe formal 
tamén é precisa. Ten en conta o 
feito de que unha segunda lingua 
non se aprende da mesma manei
ra que a lingua materna, aínda que 
iso sería o ideal. 

Hai varios estudios que indican 
que as actividades comunicativas 
poden axilizar o proceso de trans

ferencia que permite que a lingua 
"aprendida" se converta en lingua 
"adquirida". 

Un "enfoque ecléctico" significa 
que de cada metodoloxía o profe
sor ten que escoller o que conside
ra máis adecuado para o seu 
alumnado e as súas circunstancias 
docentes. 

Porén, cando falamos de eclec
tisismo é preciso facer unha cha
mada de atención. "Ecléctico" non 
quere dicir "indiscriminado". Hai 
que examinar a fondo e ter moi en 
conta as implicacións pedagóxicas 
que poda ter a utilización dunha 
técnica ou dun método. Non se tra
ta de escoller ao chou o que nos 
pareza máis atractivo ou máis doa
do sen ter unha idea clara de por 
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qué esa técnica ou ese método 
poden ter aplicación na nosa prác
tica docente. 

Outra das avantaxes que pode 
ter a utilización dun enfoque equili
brado é que se fixa no aspecto hu
mano da aprendizaxe dunha lin
gua. Neste aspecto entronca coas 
propostas de Gertrude Moskowitz, 
que, dende os Estados Unidos, 
propón o uso de técnicas da psico
loxía e a psicoterapia humanística 
de Carl Rogers para que os alum
nos cheguen a se sentir autosatis
feitos da súa aprendizaxe. 

O noso alumnado non se com
pón de robots, senón de persoas 
con opinións, sentimentos, viven
cias, E preciso considerar este as
pectos para conseguir que a moti
vación intrínseca axude á adquisi
ción da lingua. Un alumno que de 
verdade quere aprender consegui
rao. A motivación é quizás o factor 
máis importante de todos os que 
inflúen na aprendizaxe de calquera 
disciplina. 

Se as actividades son variadas 
poden ter máis en conta as prefe
rencias persoais do alumnado. 

Un requisito necesario para 
que un enfoque equilibrado teña 
éxito é que o profesor sexa flexi
ble. Ten que ser capaz de esquen
cer un pouco as súas preferencias 
persoais e adaptar o seu programa 
á idiosincracia do seu alumnado. 
As necesidades do grupo nqn 
sempre son as mesmas. Hai que 
chegar a acordos con respecto a 
contidos, obxectivos, textos, avali
ción, etc., por medio dun proceso 
de negociación que teña a acepta
ción plena das dúas partes, profe
sor e alumnos. 

Chegados aquí, sería preciso 
tamén facer referencia a outras co
rrentes metodolóxicas que están 
supoñendo outro cambio, quizáis 
aínda máis profundo que o produ
cido pok> método comunicativo, no 

"Hai que chegar a acordos con 

respecto a contidos, obxectivos, 

textos e avaliación, por medio dun 

proceso de negociación que teña a 

aceptación do profesor e dos 

alumnos" 

ensino das Iinguas extranxeiras. 
Estas correntes metodolóxicas 

son as que teñen en conta os dife
rentes estilos de aprendizaxe de 
cada persoa e tentan de que o 
alumno chegue a ter un alto grao 
de autonomía e a facerse respon
sable da súa propia aprendizaxe. 
Para isto, é preciso proporcionarlle 
os instrumentos necesarios, é di
cir, as estratexias de aprendizaxe 
necesarias para chegar a adquirir 
esa independencia. Gail Ellis e 
Bárbara Sinclair, pioneiras neste 
eido, citan a Confucio como punto 
de apoio das súas propostas: "Se 
lIe das un peixe a un home, daslle 
de comer un día; se lIe ensinas a 
pescar, daslle de comer toda a vi
da." A avantaxe principal deste en
foque metodolóxico é que non ex
clúe a utilización de moitas técni
cas e métodos xa utilizados con 
anterioridade. Non pretende sBr 
unha vasoira que varra todo o an
terior. Prentende que a aprendixa
xe dunha lingua estranxeira sexa 
útil para que o individuo explore e 
chegue a coñecer a fondo cales 
son as súas habilidades e cales as 
súas limitacións, cómo funcionan 
os seus mecanismos de aprendi
zaxe e que os coñecementos ad
quiridos Ile sexan útiles para cal
quera tipo de aprendizaxe a non 
só para o inglés. 

Tódolos que dedicamos a nosa 
vida profesional ao ensino do in
glés, ou da disciplina que sexa, 
deberíamos preguntarnos por qué 
o facemos. Seguramente que to
dos estaremos de acordo en que 
queremos que os nosos alumnos 

teñan unha ferramente máis para 
utilizar na súa futura vida profesio
nal e privada. Un idioma sempre é 
util. Queremos que aprendan a uti
lizar esa ferramenta proveitosa
mente. ¿Pero, é isto todo o que 
nos debe preocupar? Moito máis 
importante é a consideración de 
que somos, ante todo, educado
res, e como tales queremos que 
se enfronten á vida con confianza 
nas súas posibilidades. Polo tanto, 
as relacións humanas son moi im
portantes na clase. Na clase po
den aprender a colaborar cos com
pañeiros nos trabal los de grupo e 
de parella; a democracia non só 
está reservada para a vida política, 
tamén se aprende cando as mino
rías aceptan as decisións da maio
ría e cando a maioría é respetuosa 
e tolerante coas opinións e sensi
bilidade das minorías. 

A aprendizaxe dunha lingua leva 
consigo a toma de contacto con ou
tra cultura e'#orma de vida. Non se 
pode amar o que non se coñece. 

Para rematar, podemos citar ao 
grande educador que foi Jean Pia
get, quen dixo hai xa bastente tem
po algo que aínda debe estar vixen
te para todos nós: "A meta principal 
da educación é formar persoas que 
sexan capaces de facer cousas no
vas, non simplemente de repetir o 
que fixeron as xeracións anteriores; 
persoas creativas, inventivas e des
cubridoras. A segunda meta da 
educación é formar mentes que se
xan críticas, que verifiquen o que 
aprenden, e que non acepten todo o 
que se lIes ofreza." 

M.L.V. 

revista 



o t e m o
 

Guía de lecturas para ensinar a aprender 

Hai que ter...
 
sobre os "Procedementos"
 

Proporciánase unha completa guía de lecturas e orientaciáns bibliográficas para 
adentrarse na temática das estratexias de aprendizaxe. 

EWEY escribiuFernando 
en 1902 que
 
"ningún pensa

mento nin nin

gunha idea po

den ser comuni

cados como ta
les dunha per


soa a outra. Cando se expresa un
_ha idea, esta constitúe outro feito 
para a persoa á que se lIe expón 
... SÓ loitando de cerca coas condi
cións do problema, buscando e 
atopando a súa propia saída se 
chega a pensar". 

Hernández 

VICENTE 

A clave da contundencia desta 
frase está na crenza de que nun 
esquema comunicativo emisor e 
receptor dotan de significados dife
rentes ás emisións que tratan de 
compartir. Non hai na súa inten
ción un traspaso unívoco na infor
mación. No caso do profesor e do 
estudiante, este último reconverte 
a información en algo que reprodu
ce ou en algo que aprende. 

O primeiro caso foi un espellis
mo creado por unha concepción 
do ensino e da aprendizaxe como 
proceso de traspaso e reproduc

ción de información. O segundo, 
asume que a tarefa de alumno é a 
de reconvertir os significados que 
Ile presenta ó profesor ou unha 
fonte de información e adaptalos ó 
seu esquema de coñecemento. 
Esquema que implica e está confi
gurado por toda a súa experiencia 
anterior como aprendiz e o cumio 
de hipóteses, inferencias, rela
cións, etc., que establece fronte a 
esa nova situación. 

A clave estaría pois en poder 
detectar o sentido que para cada 
alumno adquire aquilo que se Ile 
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pretende presentar. E completalo 
con estratexias que lIe permitan 
non reproducir, senón aprender: é • 
dicir contrastar a nova información 
ou situación en relación co esque
ma que xa posúe con anterioridade. 

Dende o punto de vista de 
partida, a tarefa do profesor sería 
a de ofrecerile novos recursos e 
situacións que permitan ó estu
diante adentrarse por problemas 
máis complexos no que constitui
ría unha experiencia persoal de 
coñecemento. 

Neste proceso, nesta visión so
bre as relacións entre ensino e 
aprendizaxe é onde se inscribe a 
corrente de ensinar a aprender. 
Corrente que como tódalas que 
pretenden establecer nexos entre 
a psicoloxía e as situacións de cIa
se teñen varias lecturas e ver
sións. Como a vida mesma. 

Unha delas é a que da título a 
esta proposta de traballos que po
den achegar a un profesor intere
sado en fundamentar a súa prácti
ca a este tema. O que esta visión 
establecería é que o profesor non 
debe ensinarlle ós alumnos conti
dos ou estratexias como un fin en 
si mesmo, senón aquelas que lIe 
permitan aprender. A tarefa do 
profesor non sería a de ensinar 
"cousas", traspasar información ó 
alumno, senón dotarlle de recur
sos, estratexias, procedementos 
para que constrúa o seu propio 
sistema de aprendizaxe. En defini
tiva, a divisa da proposta sería "hai 
que ensinar ós alumnos a que 
aprendan por si mesmos, a que 
constrúan o seu propio sistema 
para aprender" 

A validación desta visión non 
provén só da visión cognitiva que 
o substenta, senón dunha consta
tación sociolóxica e cultural. Hoxe 
hai unha hiperinformación, as can
les que distrubúen a información 
son cada día máis numerosas, as 
fontes de referencias multiplícanse 
a unha velocidade case xeométri
ca, os "contidos" que hoxe se ensi
nan na escola son unha pequena 
selección, e en moitos casos unha 
reliquia histórica e normalmente 
unilateral das explicacións que as 
distintas disciplinas están dando 
ós problemas e ós temas do que 
se considera que o alumno ten 
que aprender. Ademais a socieda
de, o mundo laboral non necesitan 
individuos con coñecementos ríxi
dos e esquemas estables, senón 

que posúan recursos para adap
tarse a diferentes formas de inter
pretar a información en coñece
mento en situacións máis dispares. 

Pero falaba de que non había 
unha visión única sobre a noción 
de ensinar a aprender e como con
secuencia, a de aprender a apren
der. NISBET e SHUCKSIMTH 
(1987, p.30) nun dos libros que 
mellor sintetiza unha das liñas 
desta proposta, á que fai referen
cia ós programas e estratexias de 
aprendizaxe, recollen algunhas 
das definicións que se teñen dado 
a esta noción na bibliografía sobre 
o tema. Aprender a aprender apa
rece como paraguas dos seguintes 
usos e propostas: (a) Adquirir as 
habilidades pertinentes para ato
par información: aprender a obter 
información sobre un tema deter
minado. (b) Dominar os principi~s 

xerais básicos: aprender as regras 
xerais que poden ser aplicadas á 
solución dun amplo conxunto de 
problemas mais particulares. (c) 
Asimilar os principios formais da 
investigación: equivale a aprender 
a lóxica das diferentes formas de 
investigación e os métodos que te
ñen logrado realizar descubrimen
tos. (d) Desenvolver a autonomía 
na aprendizaxe: en dirixir un mes
mo as actividades de aprendizaxe. 
(e) Ser, esencialmente, unha cues
tión de actitude ou método: implica 
cultivar unha disposición habitual 
que é intrinsecamente proveitosa 
para cada individuo en función de 
cada situación. 

En calquera destas concep
cións apréciase unha combinación 
de dúas necesidades: 

(a) adquirir métodos propios de 
traballo; 

(b) poder aplicalos a situacións 
de diversa índole e entidade. 

Para poder acadalo é conve
niente incluír na aprendizaxe esco
lar a adquisición de (a) estratexias 
cognitivas de exploración e descu
brimento, (b) ó tempo que o alum
no debe aprender a planificar e re
gular as súas propias actividades. 

A hipótese de partida para sos
ter esta posición é que estas estra
texias, unha vez aprendidas, que
dan incorporadas na estructura 
cognoscitiva do alumno, e segun
do a importancia, significación e 
complexidade que posúan han de 
servirlle para abrir e establecer no
vas relacións ante novas situa
cións ou ante a presencia de no-

vos elementos de información. Pe
ro esta afirmación tan clara non 
deixa de ser en moitos casos unha 
hipótese na que a extrapolación a 
situacións de clase estaría aínda 
por comprobar. 

PROPOSTA DE
 
LECTURAS
 

¿Cre o lector que este enfoque 
pode ser atractivo, ou que pode 
aportarile un sentido novo sobre a 
súa práctica? ¿Establécese a ne
cesidade de estudiar en solitario 
ou en grupo algunhas referencias 
bibliográficas que o acheguen me
1I0r ó tema? Posiblemente sexa 
unha boa idea. Pero para comezar 
a ler quizais pague a pena unha 
pequena guía e saber que non to
do ten o mesmo valor e que aínda 
que se fale do mesmo os autores 
refírense en ~ocasións a conceptos 
e prácticas diferentes. 

O primeiro que podería facer é 
buscarse unha boa base e coñe
cer un pouco as explicacións de 
como se ten tratado de explicar 
como funciona o pensamento hu
mano e sobre todo comezar a fa
cer familiar a denominación dos di
ferentes procedementos que utili
zamos para isto. 

O libro de DOYLE (1987) póde
lIe resultar con esta intención de 
gran axuda, ademais de polo seu 
contido, por estar escrito nun estilo 
bastante comprensible. 

Se quere entrar nos "descubri
mentos" que os psicólogos cogniti
vos teñen realizado e apoiar a súa 
reflexión nun tipo de experiencia 
baseada sobre todo na investiga
ción de laboratorio, pero útil para 
coñecer as teorías que sosteñen 
esta forma de representar a apren
dizaxe suxírolle o texto de 
SCHANK, R.C. e ABELSON, R.P. 
(1987), coa advertencia de que lIe 
pode resultar escuro e quizais irre
levante para a súa práctica, pero 
se reflexiona sobre o seu contido, 
verá como atopa nexos con algúns 
dos fundamentos psicolóxicos do 
Deseño Curricular Base e así verá 
unha interesante relación entre dú
as fontes diferentes de información 
que se presentan en contextos e 
con finalidades diferentes. 

Claro que seguramente non 
ten moito tempo libre e, ata ó me
1I0r, ten perdido o hábito de estu
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dio por atoparse tan inmerso na oído falar do Proxecto Harward, 
práctica diaria do ensino. Non se que se está a levar á práctica en 
preocupe, os libros de RATHS, E. varios centros do Estado español. 
et alts. (1986) e NICKERSON, R. Sería un bo exemplo deste tipo de 
PERKINS,D. E SMITH, E. (1987) programas. O mesmo que sucede 
ofrécenlle non só unha boa intro co enfoque que hoxe reciben os 
ducción, senón que ademais pro plans de ensinar a estudiar (o que 
porcionaranlle unha boa cantidade antes vostede coñecía como técni
de exemplos dos programas (for cas de estudio, pero máis sofistica
ma actual de denominar o que os do e con outra referencia de apoio 
neoconductistas chamaban plans que o avala). Nesta liña de intro
de instrucción) que hoxe se utilizan ducción tamén lIe pode axudar o li
para ensinar a pensar. Descubrirá bro de HOWE, M. (1986): é bas
coa súa lectura, que o sentido tante claro e cunha boa orientación 
pragmático dos norteamericanos divulgativa. 
levoulles a deseñar múltiples plans ¿Aínda considera que é dema
de entrenamento para que os siado ou non se atreve a ler un li
alumnos aprendan a pensar. Va bro enteiro? Bo, non se preocupe, 
mos, como o dun atleta que se busque o número 175 de Cuader
prepara para dar un salto e partici nos de Pedagogía, onde se reco
par nunha carreira. Seguro que ten lIen varios artigos baixo o título xe-
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ral de "ensinar a aprender". En me
nos de 30 páxinas terá unha visión 
bastante panorámica de varias das 
concepcións dominantes sobre o 
tema. 

Seguro que unha vez lido este 
monográfico quedáronlle ganas 
de afondar máis nalgún dos aspec
tos alí subliñados. É moi posible 
que o artigo de DEL POZO, lIe cre
ara interese polas estratexias de 
aprendizaxe e xa lIe comenzou a 
coller un pouco de gusto á cousa. 
¿Interesalle amplialo e coñecelo 
máis a fondo? O propio DEL PO
ZO, JA (1990) escribiu un traballo 
máis extenso que lIe levará, estou 
seguro, a fonte, á orixe do que son 
as estratexias de aprendizaxe. Re
fírome ó libro de mesmo título de 
NISBET, J. e SHUCKSMITH, 
(1987). Nel atopará ideas, aclarará 
conceptos e seguro que lIe virán 
desexos de vencellalo coa súa 
práctica. 

Para que comece a intuír pistas 
de por onde poden ir os tiros, suxí
rolle que lea HERNÁNDEZ (1989) 
e trate de explicar e argumentar 
que o que no DCB se denominan 
como procedementos era unha vi
sión moi restrinxida das estratexias 
de aprenzidaxe. Poderá ampliar 
esta visión co que NOVAK,J. e 
GOWIN, D.B. (1988) desenvolven 
e aplican nos mapas conceptuais e 
os diagranmas UVE. 

¿Considera que esta liña de 
confrontarse co DCB Ile interesa 
porque se considera un profesor 
ou unha profesora reflexivo e non 
quere asumir sen mais nin mais o 
que a proposta oficial establece? 
Ben, confronte entón o que foi revi
sando ata agora, as lecturas que 
lIe propuxen, coa visión que dos 
procedementos dan AMOROS,C. 
e llORENS,M. (1986) e corrobora 
MARTIN E. (1991). Verá que o seu 
uso sírvelle para organizar os con
tidos das áreas curriculares e do 
que ten que ensinar, onde o valor 
outorgado ós procedementos os 
reduce case a algoritmos ou a un
ha secuencia práctica de exerci
cios. O cal é posible que non fose 
a intención primeira de COll, C. 
(1987), pero si o resultado de po
ñer elementos tan dispares (cons
tructivismo, teoría da elaboración, 
curriculum aberto, oo.) dentro dunha 
mesma coctelera. 

¿Este percorrido interesoulle e 
quere completalo con outras vi
sións sobre a aprendizaxe? Aní
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moo a que lea o capítulo de 
ELLlOT,J.(1990) sobre o ensino 
para a comprensión e verá que o 
sentido de ensinar a aprender ta
mén pode ter outras intencións. O 
que corroborará se ten a sorte de 
ler en inglés e se achega ó libro de 
BROOKFIELD,S.D. (1987). AIí ato
pará un concepto que non soe 
aparecer en practicamente ningún 
dos textos anteriores: ensinar a 
pensar e facer que os alumnos se
xan críticos. 

Como ve, hai un panorama que 
parece ser interesante. O mellor 
paga a pena achegarse a el, ven
cellalo coa súa práctica e coa refle
xión que seguramente adoita facer 
sobre ela. ¿Por qué non o intenta? 

F.H. 

GARADANA 

BOLETíN DE SUBSCRICIÓN 

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

D Envíolle-Io importe (xiro, cheque).
 

D Desexo domicilia-los pagos no Banco (cumprimento boletín)
 

Don/Dona 

Enderezo 

Código Postal Poboación 

BANCO OU CAIXA DE AFORROS Nº . 

.................................................................Sucursal. . 

Enderezo da sucursal . 

Poboación . 

Titular da conta .. 

Don/Dona 

EDICIONS XERAIS DE GALlCIA 

Prégolles a Vds., que tomen nota de que, ata 
novo aviso, deberán adeudar na miña conta con 
esta entidade os recibos que ó meu nome lIe 
sexan presentados para o seu cobro por 
EDICIÓNS XERAIS DE GALlCIA-REVISTA 
GALEGA DE EDUCACIÓN. 

Saúdaos atentamente. 

(Sinatura) 

. 
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Pulsando
 
o estado da
 

Normalización
 

Pareceulle á Redacción da RGE
 
de interés comezar neste número
 

a presentación dunha serie
 
de opinións autorizadas sobre
 

o estado actual da Normalización
 
lingüística no sistema educativo.
 

E isto foi o que contestaron
 
un xornalista e dous profesores,
 

todos ben coñecidos
 
no panorama cultural de Galicia.
 
En vindeiros números aparecerán
 

outras voces e opinións
 
sobre o mesmo particular.
 

AGUSTIN
 
FERNANDEZ PAZ
 
(Mestre e escritor) 

P. -Opinión persoal sobre o actual 
estado da normalización no ensino 

R.-Fagamos como se fose posi
ble fala~ da normalización lingüística 
no ensmo sen termos en canta os 
avances (e retrocesos) no proceso 
global de normalización lingüística e 
cultural do país. Como un xa non é 
novo, parece inevitable volve-Ia vista 
atrás e compara-lo que había hai 
quince anos ca que agora hai, coa 
conciencia da inxustiza que conleva 
toda xeralización. 

Agora, a Iingua galega está pre
sente en tódolos Centros de ensino 
do país (pero, en moitos deles, ocupa 
unha situación subordinada). Existe 
unha normativa legal que abriga a im
partir, como mínimo, 7 horas en gale
go e 18 en castelán (pero, na maioría 
dos Centros, eses mínimos percíben
se como máximos, e aínda son in
crumpridos en certos casos). Hai un 
elevado número de profesoras e pro
fesores que están legal e teoricamen
te capacitados para imparti-Ias súas 
clases en galego (pero, en bastantes 
casos, iso non se corresponde para 
nada coa súa práctica lingüística). 
Son numerosos os materiais en gale
go para a escala, e algúns teñen unha 
calidade excelente (pero son enormes 
as necesidades e as carencias neste 
eido). As actitudes negativas cara ó 
galego xa non se manifestan coa viru
lencia de hai anos (pero o que medra 
hoxe é unha actitude aparentemente 
neutral, nun tema no que as neutrali
dades se revelan como imposibles). 

¿Unha conclusión para agora 
mesmo? Hai avances e retrocesos 
(porque os estancamentos son retro
cesos). Máis numerosos os segun
dos, pero máis significativos e valio
sos os primeiros. 

P. -Medidas político-técnicas a 
adoptar como prioritarias para poder 
avantar 

R.-Desde a escala, o proceso de 
castelanización que se está a dar nas 
novas xeracións (sobre todo nas 
grandes cidades e nas súas zonas de 
influencia) podería compararse ca 
avance da nada, que ía tragando con 
voracidade o País de Fantasía, en A 
historia interminable. Pero, igual que 
na novela de Michael Ende, aínda se 
percibe como posible unha inversión 
da tendencia. E, a diferencia da nove
la, aquí non faría falta unha sucesión 
d~ heroicidades para conseguila, se
non que todo é moito máis doado. 
Porque, como se ten dito tantas ve
ces, a nasa sociedade (malia as apa
riencias) aínda está moi asentada 
nas súas raíces. 

E, dado que se me pide un abano 
de medidas político-técnicas (ou se
xa, que a súa posta en práctica co
rresponda ás Administracións educa
tivas), eu citarei estas como priorita
rias e posibles (todas elas encamiña
das a conseguir, a curto prazo, que 
se cumpran os obxectivos marcados 
na Lei de Normalización Lingüística 
de 1983): 

- Unha intensa, continua e varia
da campaña de sensibilización social, 
cunha orientación específica para o 
profesorado, ca obxectivo de modifi
ca-las actitudes diante da lingua e do 
proceso normalizador. 

- Un incremento das áreas nas 
que sexa abrigada a utilización do ga
lego como lingua vehicular. 

- Unha planificación, a través da 
rede que se poida crear a partir dos 
aínda febles Equipos de Normaliza
ción, orientada á consecución dun me
dre no uso do galego na práctica do
cente e, en xeral, no ámbito escolar. 

- Un incremento do apoio huma
no ~ económico, para consegui-Io 
funclonamento real dos Equipos de 
Normalización e desa posible rede de 
conexión. 

"Hai avances e retrocesos
 
máis. Maís numerosos
 

os segundos, pero máis
 
significativos e valiosos
 

os primeiros"
 

- Un grande pulo (desde a Ad
ministración ou en colaboración coas 
Editoriais e outras institucións) na 
creación do material que o profesora
do realmente necesita para unh prác
tica docente en galego. 
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JOEL GOMEZ 
(Xornalista de La Voz de 

Galicia, Santiago) 

P. -Opinión personal sobre o actual 
estado da normalización no ensino 

R.-Nom som profissional de en
sino e faltam-me portanto dados. 
Até onde alcanc;:o, entendo que a si
tuac;:om apresenta as mesmas ca
racterísticas de depressom que no 
resto da sociedade. A comunidade 
escolar, ao igual que grande parte 
da populac;:om, non cre que o gale
go oficial que se promove seja útil: 
nem os pais, para os quais é mais 
importante que os filhos se formem 
bem noutras disciplinas; nem os 
mestres, para quen é umha matéria 
na maioria dos casos gramaticaliza
da ou alheia, da qual ignoram a his
tória e procuram evitar o debate so
bre a sua situac;:om de conflito; nem 
os alunos, que o estudam como 
qualquer outro idioma estrangeiro 
mas convencidos de ser unha lín
gua que nom Ihes vai servir para 
umha completa formac;:om e nem 
sequer para "recibir" aulas de todas 
as cadeiras; nem o cre o Poder, ao 
considerar que <galeguizar> é ape
nas traduzir do espanhol, mas nOn) 
exclusivizar usos na vida diária. E 
dificil normalizar algo que se tem 

como inútil (só é em verdade útil pa
ra certos grupinhos de interesses e 
personagens que están a tirar subs
tanciais rendimentos a conta desse 
idiominha dependente e vulgar, im
posto, non se esquec;:a, por decre
to), e mais numha sociedade -e 
numha escola- individualista e 
competitiva como a actual. 

P. - Medidas político-técnicas a 
adoptar como prioritarias para po
deravantar 

R.- Julgo que o primeiro é deli
mitar que galego se deve ensinar. 
Tem de existir, ao meu ver, um mo
delo de Iíngua culta a atingir que 
contemple a história do país e do 
próprio idioma, que garanta ci
entificamente a reintegrac;:om plena 
no tronco comum da lusofonia. O 
jeito de Igrá-Io nas aulas deve ser 
próprio de cada professor, que esta
belecerá etapas e métodos segun
do as condic;:ons em que desenvol
va o seu trabalho; com imaginac;:om, 
fórmulas activas e fugindo do estilo 
que Paulo Freire denominou bancá
río. Tem de garantir-se, aliás, sufi
ciente material de apoio, algo que 
hoje tambén falta e que , tanto para 
as disciplinas escolares como em 
muitos outros aspectos sociais exis
te em portugues, facilmente assimi
lável para a nossa realidade. Mas 

deve agir-se rápido, como os orc;:a
mentos e campanhas ajeitados. Co
mo bem advertiu dom Ricardo Car
valho Calero, o idioma está em si
tuac;:om grave e há que atender a 
sua doenc;:a diligentemente. O pró
prio dom Ricardo tem escritos com 
propostas polítIco-técnicas sobre o 
asunto que entendo é obrigado con
siderar, o mesmo que certas pubIL-_ 
cac;:ons da Associac;:om Galega da 
Língua, como o Estudo Crítico das 
Normas RAG-ILG ou a Prontuário 
Ortográfico Galego, entre outras. É 
evidente que a actual política nor
malizadora (?) fracassou e leva 
trac;:cas de converter o galego num
ha língua morta. 

bientais que se nos introducen cada "Aquí segue 
día nas aulas e mesmo desprecian
do os valores culturais a partir dos 
que un galego se abre ó mundo. 

ensinándose 
con total Non hai máis que referirse á li

berdade entre nós conculcada de es
colarizar ós fillos na súa Iingua pro

ignorancias 
das pia, un dereito que se lIes nega aín

da no conxunto das escolas do país. circunstancias 
Cando ingresan no sistema educati
vo, en efecto, as nenas e os nenos 
galego-falantes teñen na práctica 

ambientais 
que se nos que abdicar do seu idioma, contradi

cindo incluso abertamente o que si
nala a Lei. E eu estou seguro de que 

introducen 
cada día nas se hoxe a escola puxese o empeño 

galeguizador que durante tantosaulas e 
anos puxo en desgaleguizar ós 

mesmo alumnos que lIe entraban poias porXESUS RABADE 
tas, a plena normalización deste país despreciando PAREDES -cultural, económica, política idiomá

os valores (Membro do Gabinete da tica- era labor doado a curto prazo. 
Reforma, profesor e De seguiren así as cousas, nin 

éulturais a sequera os futuros homes e mulleescritor) 
res que habitarán Galicia teñen gaparitr dos que 
rantizada a adquisición e transmiP. - Opinión persoal sobre o actualun galego se	 sión da nosa lingua. Cómpre reacestado da normalización no ensino 
cionarmos, por iso, desde todos os R.- Con Leí de Normalización e abre ó frentes e empezar a proclamar que todo, a substitución do galego polo 

mundo"	 castelán continúa imparable desde un sistema educativo que non serve 
dentro da escola e desde a socieda ás esixencias nin ós intereses da 
de. Aquí segue ensinándose con to sociedade onde radica, incumpre o 
tal ignorancia das circunstancias am- papel básico que tén encomendado 

"É difícil 
normalizar 
algo que se 
tem como 

inútil " 

e xoga a destruír, a alienarnos. 
P. - Medidas político-técnicas a 

adoptar como prioritarias para poder 
avanzar 

R.- Para que a nosa escola dei
xe de ser un instrumento de desga
leguización cultural e lingüística. o 
noso idioma debe asumir o papel de 
elemento integrador básico na vida 
do país e na vida das aulas. SÓ des
te modo poderá romperse coa falsa 
dinámica de división lingüística e de 
modelos culturais abertamente con
trapostos. 

Hai que instalar a lingua de Gali
cia no espiñazo curricular do siste
ma educativo, centrar a acción da 
escola no espacio cultural que nos é 
propio e facerlle asumir o seu papel 
de institución comunitaria útil para o 
colectivo dos cidadáns galegos. 

Debe esixirse do poder político 
unha planificación seria con obxecti
vos normalizadores claros: definindo 
os diferentes contextos e situacións 
socio-idiomáticas, aplicando plans ri
gorosamente deseñados, liberando 
os recursos suficientes e avaliando o 
proceso dun modo sistemático. 

Todo o anteior comporta un 
compromiso inequívoco do profeso
rado, que deberá acreditar sen máis 
demora o dominio efectivo da lingua 
do país para o desempeño da fun-
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Diante da existencia dun certo debate social e dun notable
 
debate entre os ensinantes, a miudo cunha toma
 
de posicións xa moi definida arredor das posibles
 

modalidades da xornada escolar na escala infantil, primaria
 
e mesmo secundaria, Nova Escala Galega entendendo
 _.__e a que estamos diante dunha cuestión relevante tanto desde 

o punto de vista pedagóxico como desde o social 

e e en tanto que movemento de renovación pedagóxica 

a 
avanza un conxunto de reflexións 

e posicións ca animo de axudar a clarificar unha cuestión, 
algunha frecuencia enturbiada na súa presentación. 

e e TAL efecto, partimos do noso pública galega; do mesmo modo tomamos en 
Proxecto Educativo asociativo consideración as posicións aprobadas no IIª 
exposto no documento Unha Es Congreso Estatal de MRPs (1990), tanto como 
cala Pública Galega (aprobado diversas consideracións presentes na LOXSE e, 
na VIª Asamblea Anual de Xa por suposto, as conclusiórJs científicas elabora
neiro de 1989), enriquecido pos- das dende as ciencias da educación e desde o 
teriormente cos documentos ta recente Informe do ICE da Universidade de 

mén propios Na procura dunha Escala Públi Santiago A Xornada Escolar de Sesión Unica 
ca Galega e Medidas para mellara-la escala en Galicia (1992). 

CElINA 

_DUCAClON • 14 
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A PROGRESIVA AFIRMACION DUN
 
NOVO PROXECTO DE EDUCACION
 

1.- A educación básica é un dereito de tódolos 
cidadáns a fin de posibilitar un desenvolve
mento psicolóxico, intelectual, afectivo e so
cial, que os dote dos coñecementos, instru
mentos intelectuais, destrezas e valores por 
medio dos que poder incorporarse coa máxi
ma igualdade de oportunidades e de forma 
activa, crítica e creativa aos contextos socio
culturais que os enmarcan. 

"Os novas modelos 

didácticos prec"isan unha 

flexibilidade horaria, 

que non permiten os 

módulos horarios 

tradicionais" 

...: z 
::::; 
UJ 
U 

do o concepto de aula como espacio emble
mático de superior importancia a calisquer 
outre espacio posible. Forense impoñendo ta
mén socialmente as xornadas lectivas de cin
co/seis horas distribuídas case sempre en ho
rario de mañán e tarde e en porcions de 45
50', tendo presentes criterios de rendemento 
e fatiga académica, xunto a outres referidos a 
xornada laboral dos profesores, co recoñece
mento, por outra parte, das innegables fun
cións sociais das institucións escolares. 

4.- Esta ordenación espacio-temporal foise xene
ralizando no marco dos países europeos, an-

2.- A complexidade de tal proceso individual e 
social e as garantías precisas para a súa re
alización, fan que a educación básica se 
conciba como proceso sistematizado de in
tervención educativa, por medio de institu
cións socialmente recoñecidas e amparadas 
e reguladas publicamente. Así, establécense 
orientacións legais e normativas que permi
ten ordenar a realización dos procesos de 
ensino-aprendizaxe nunha doble coordenada 
espacio - temporal. 

3.- Houbo historicamente variedade de fórmulas 
de ordenación desta doble coordenada.O 
modelo didáctico da graduación foi impoñen

~'JI@1I![.J'.C:1 

que con divesos matices relacionados co ha
bitat, a ordenación da administración pública 
e o seu grao de centralización/descentraliza
ción, o contexto urbano/rural e os costumes 
locais. 

5.- Sen embargo, a paulatina reforma do modelo 
didáctico graduado tradicional encorsetado 
polo modelo de aula, para ir afirmándose a 
diversificación das actuacións didácticas (tra
bailo en grupo, ensino individualizado, a in
vestigación¡ na búsqueda de estratexias ca
da vez máis óptimas ata aconsellar, mesmo, 
a realización de procesos de ensino-aprendí
zaxe fora da aula e do marco estrictamente 

mailto:JI@1I![.J'.C:1
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escolar, ven rachar aquel modelo tradicional 
a favor da polivalencia e oportuna diversida
de espacial, extremo éste que a súa volta in
duce tamén modificacións na tradicional or
denación e división do horario académico: 
ensino en grupo, traballo individualizado, di
námicas de investigación ... que dificilmente 
cadran coa uniformidade horaria. 

6.- Os novos modelos didácticos precisan unha 
flexibilidade horaria, que non permiten, apli
cados con rexidez, os módulos horarios tra
dicionais. 

7.- De acordo cos presupostos dunha nova di
dáctica debemos tomar en consideración un 
reparto máis equilibrado das materias de 
aprendizaxe, aportando unha maior raciona
lidade e flexibilidade na alternancia entre os 
tipos diversos de actividade escolar: intelec
tuais, manuais, físicas, musicais, sociais, ar
tísticas... atendendo, doutra parte, á desexa
bilidade de modos diversificados e plurais na 
aprendizaxe: concreto, abstracto, auditivo, 
visual e experiencial, acadados por medio de 
modos tamén diversos de agrupamento do 
alumnado como se sinala no Informe do ICE 
da Univ. de Santiago. 

8.- Debemos considerar, por outra banda, que 
as institucións escolares, en si mesmas con
sideradas, a pesar de que siguen tendo un 
papel moi relevante de índole cultural e edu
cativo, viron reducida a súa función como 
fundamentais axencias de socialización. A 
crecente complexidade cultural e cintífico
tecnoloxica, a intensa movilidade social e 
xeográfica e a presencia cada vez maior das 
comunicacións multimedias como contexto 
vivencial das persoas pertencentes as no
sas sociedades, teñen levado a unha pro
funda modificación do cadro básico de sabe
res e competencias precisas para unha sa
tisfactoria socialización, cobrando un novo 
senso e complexidade o concepto de edu
cación integral. 

9.- E así que ante a parcial incapacidade da es
cola desde a súa tradicional consideración 
como axencia cultural-educativa formal, 
compre, pois, considerar e afrontar a poten
cialidade educativa que aportan as redes 
culturais non formais e informais, debendo 
asumir as institucións educativas formais po
la súa maior adecuación social estas novas 
dimensións, mediante a parcial integración e 
coordinación de recursos e programas tanto 
formais, como non formais e informáis. 

10.- Baixo este suposto, modificaranse tamén al
gúns dos rasgos que viñeron caracterizando 
á profesión docente nas últimas décadas, 
cara a asunción de novas competencias de 
intervención docente, de novos perfiles nas 
profesións docentes. Esta perspectiva que
da aberta a través da LOXSE e das novas 
especializacións na formación do profesora
do: idiomas, educo musical, educación artís
tica, educación física, informática. 

11.- Tendo unha crecente relevancia cultural e 
z "" :::i 
w 
ü 
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social o que imprecisamente se denominan 
como "actividades extraescolares ou extra
curriculares", coa consciencia de que elas 
posúen unha notable potencialidade para o 
logro dunha educación integral e dada a súa 
contribución ao logro da calidade e do enri
quecemento cultural de todos e particular
mente de aqueles individuos en situación de 
deprivación cultural, negativa para a conse
cución dunha sociedade democrática, non 
podemos por menos de considerar que en 
medida significativa deben formar parte dos 
proxectos educativos e curriculares dos cen
tros educativos como dimensión pública e 
dereito á calidade da educación e deben ser 
tamén en medida significativa os profesores, 
con novos e ampliados saberes e cualifica
cións, os profesionais máis adecuados para 

Os ritmos sociais están cambiando. A moda
lidade laboral de xornada única está avan
zando cada vez máis no marco dunha socie
dade urbana, industrial e de servicios. ¿De
berán por elo axustarse os horarios escola
res?, ¿reducindo ou ampliando os horarios 
de permanencia baixo a tutela do profesora
do?, ¿de forma similar para tódolos colecti
vos ou diferente atendendo a distintos gru
pos de edades e contextos? ¿baixo o mode
lo de Xornada J;'artida (X.P.) ou adoptando 
o da Xornada Unica?; estas son algunhas 
das cuestións que están na preocupación 
de diversos colectivos sociais, formados 
por profesores, ben que mesmo por pais e 
alumnos. 

14.- A situación actual de Xornada Partida afecta 
de distinta forma aos colectivos infantis e 

CELlNA o seu tratamento. Os máis adecuados pola 
súa preparación e coñecementos pedagóxi
cos, psicolóxicos e didácticos para a inter
vención educativa con respecto á poboación 
infantil e xuvenil. 

12.- E por todo isto que sostemos a necesidade 
de flexibilizar, racionalizar e reordenar os 
horarios escolares tradicionalmente atentos 
case en exclusiva a unha instrucción intelec
tual, máis disposta para unha selección me
ritocrática no marco dunha sociedade funda
da sobre a desigualdade. 

A CONVENIENCIA DA
 
RACIONALIZACiÓN DOS HORARIOS
 

ESCOLARES
 

13.- A ordenación horaria escolar actual non é 
se cadra hoxe a máis oportuna e pertinente. 

xuvenis, pais e profesores, atendendo a un
ha maior proximidade ou distancia entre os 
centros escolares e as residencias familia
res, tempos de permanencia no transporte 
escolar no caso do seu emprego, ambiente 
familiar, calidade das interrelacións culturais 
e sociais coas que se confronta cada alum
no, etc., etc. Asi, o que como modelo horario 
(X.P.) pode ser a fórmula mais positiva e sa
tisfactoria para uns, puidera ser perxudicial 
para outros (excesivo tempo ocupado pola 
xornada laboral e as súas implicacións, ex
cesivo tempo distanciado do marco familiar, 
pouco descanso ou tempo de lecer.... ) 

15.- Algo similar se podería predicar dunha xor
nada de cinco horas matutinas para todos, 
podendo levar a unha excesiva acumulación 
de materias nun horario condensado e a un
ha defectuosa integración de actividades de 
aprendizaxe formal, non formal e informal 
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CELlNA 

"8astemos a necesidade de 

flexibilizar, racionalizar e 

reordenar os horarios escolares" 

con descompensacións, sobre todo entre os 
ámbitos rural e urbano; problemas e limita
cións a ter que ver coa existencia, uso, pro
gramación, coordenación de recursos cultu
rais, deportivos e de lecer o mesmo coa 
orientación seguida, cando non carencia pa
ra uns das desexables actividades comple
mentarias, en contradicción coa súa abun
dancia para outros, tanto de forma pública 
como privada. 

16.- A cuestión da desexable racionalización e 
pois complexa ante a diversidade de situa
cións, supostos de partida e hipóteses das 
que podemos partir para seleccionar cons
cientemente unha ou outras modalidades 
horarias de xornada escolar. E dificil, por 
non decir imposible construir un modelo de 
racionalización uniforme e satisfactorio ante 
a tal diversidade. 

17.- Neste contexto realizouse a investigación 
sobre a xornada escolar de sesión única en 
Galicia por parte do ICE da Universidade de 
Santiago e a pedido da Consellería de Edu
cación, cara a facer un balance dunha ini
ciativa implantada en 81 centros EXB e for
malmente catalogada como experimental. 
A ampla investigación tomou en considera
ción distintas perspectivas e planos de aná
lise: o comparado, o sociolóxico, o psicope
dagóxico, o médico-sanitario e o pedagóxi
co-organizativo, extraéndose dela, entre ou
tras, as seguintes indicacións: 
1) Para un racional regulamento da xorna

da, a debater e decidir pola Comunidade 
Educativa, para recoller nos documentos 
pertinentes do Centro, no Proxecto Edu
cativo e no Regulamento de Réxime Inter
no, deberase diferenciar claramente entre: 

- Xornada escolar dos alumnos, cos hora
rios das actividades, curriculares e com
plementarias, e de utilización dos servi
cios escolares. 

,
"E difícil, por non dicir
 

imposible construír un modelo
 

de racionalización uniforme
 

e satisfactorio ante tal
 

diversidade de situacións"
 



• 
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" eberá reafirmarse o valor das 

orientacións pedagóxico-didácticas favorables 

a práctica e construcción dunha educación 

integral" 

- Xornada do profesorado, diferenciando a 
docencia directa, permanencia no centro e 
actividades fora do mesmo coas súas 
compensacións. 

- Horario do Centro, cos momentos de aper
tura e peche, e a responsabilidade do fun
cionamento e cuidado en cada caso. 

2) No contexto europeo abanda máis o hora
rio de sesión doble, iniciándose antes a 

dos son algo máis favorabeis para a Xor
nada Partida. 

18.- Con todos estes antecedentes e consideran
dos previos é hora de ir fixando xa un con
xunto de posicións que desde Nova Escala 
Galega ofrecemos ao conxunto dos sectores 
implicados: 
a) Denantes dunha toma de decisión sobre 

a X.U. ou X.P., desde o Consello Escolar 
de Galicia, Mesa Sectorial de Educación 
e outras instancias representativas e di
rectivas deberá reafirmarse o valor das 
orientación pedagóxico-didácticas favora
bles á práctica e construcción dunha 
educación integral: a flexibilidade dos no
vas modelos didácticos, a necesidade 
dun reparto equilibrado das materias de 
aprendizaxe de modo a atender aos mo
dos diversificados e plurais de aprendiza
xe e aos diversos tipos de actividade es-

CELlNA xornada, con menor repouso a mediodía, 
e finalización tamén antes. No caso dal
gún país con xornadas de mañá ésta vai 
unida habitualmente coa inclusión do sá
bado á mañá como tempo lectivo. 

3) En relación ao rendemento atencional e 
escolar, á fatiga e á adaptación aos hora
rios, os datos non son definitivos nin esta
disticamente significativos, con respecto a 
unha ou outra fórmula, ben que os resulta

ebe facerse unha revisión sobre " 
as tarefas da profesión docente" 

.

colar, atendendo tamén á necesidade de 
flexibilizar e reordenar os horarios esco
lares e de integrar como tarefa educativa 
un conxunto notable de actividades edu
cativas, culturais, recreativas e de lecer, 
hoxe agrupadas con indefinición no rótu
lo "actividades extraescolares ou extracu
rriculares ou complementarias", ca que 
supón isto de integración e coordenación 
de recursos e programas tanto formais 
como non formais e informais e a súa 
plena consideración e integración for
mando parte dos proxectos educativos 
ou mesmo curriculares dos centros. 

b) Aa mesmo tempo debe facerse unha revi
sión sobre as tarefas da profesión docen
te: ¿son elas as docentes tradicionais 
só?, ¿incluen tamén ás de apoio didácti
co escolar, como orientadores, psicope
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CELINA 

dagogos, expertos do curriculum, moni

tores de centros de recursos, coordena

dores de centros de profesores.. .'?, ¿in

c1uen tamén as de educación musical, as
 
de idiomas e as de educación física?
 
Parece que si todo o anterior e así o pre

vé o lexislador. ¿E por que nón tamen o
 
monitor-profesor de educación dramáti

ca?, ¿o animador literario, o xedrecista,
 
experto en educación lóxico-matemáti

ca? ¿por que tería que ser un monitor
 
distinto dun profesor?, non será só por

que aínda non o recolleu a lei; e mesmo
 
¿non habería que falar da polivalencia
 
de cometidos do profesor de educación
 
física?; ¿sería bo que a este so se lIe re

servaran horarios de mañán para xogos
 
cooperativos, mentres pola tarde acude
 
ao centro escolar un monitor deportivo
 
de baloncesto -sen formación pedagóxi

ca- que so buscara o triunfo en competi

cións do equipo de baloncesto do cole

xio, para o que escollería só a aqueles
 
alumnos máis dotados e ofrecendo maio

res seguridades cós de peores disposi

cións físicas?, ¿ non debería ser se ca

dra o horario laboral deste profesor só ou
 
9ase só pola tarde?
 

c)	 E dicir que, se estamos de acordo en in
tegrar unha parte singular do que inco
rrectamente se denominan actividades 
extraescolares dentro do proxecto e das 
tarefas educativo-curriculares e se ade
máis consideramos que serán os docen
tes, a través de novos perfís e compe
tencias de intervención con máis ade
cuados saberes e cualificacións didácti
cas, ás que hai que ir dando paso nos 
distintos centros superiores de formación 
do profesorado, os profesionais máis ca
pacitados, obteremos a conclusión de 
que o tempo educativo é un tempo tanto 
de mañán como de tarde, debendo ser os 
profesores os que ordinariamente condu
cen, tanto pola mañán como pola tarde, 
tal horario, por máis que outros monitores 
deberán tamén participar nalgunha medi
da, cando menos para lograr a necesaria 
coherencia no funcionamento do Centro. 

d)	 Agora ben, debemos considerar tamén 
duas cuestións que complican o anterior 
esquema. 
Dunha parte ofrecer unha educación de 
calidade e falar dun tempo educativo de 
mañá e tarde para todos non nos debe
ría levar forzosamente a "escolarizar" to
do o proxecto educativo, podendo existir 
estructuras e servicios que ofertan deter
minados concellos -fundamentalmente 
urbanos ou semiurbanos- e que poden 
ser integrados positivamente dentro da 
programación educativa, polo que neste 
caso haberíamos de falar de coordena
ción. Mesmo se pode dar a circunstancia 
de que moitas familias desexen e poidan 
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optar a unha certa discrecionalidade no 
uso de tempo educativo dos filias, aten
dendo ademáis á realidade crecente de 
horarios laborales de xornada única, o que 
daría pé a contemplar unha relativa diver
sidade de horarios escolares de tarde. 
Por outra parte, senda lexítima a recla
mación dun horario laboral de xornada 
única por parte dos profesores, debería 
haber lugar a poder contemplalo, poden
do ser neste caso segundo a especializa
ción e programación didáctica un horario 
de mañán ou un horario de tarde, ou, no 
seu caso, unha combinación de ambos. 

19.- Estamos diante dunha cuestión complexa, 
pola suma e interferencia de variables impli
cadas e temos o convencemento da conve
niencia da revisión dos actuais horarios es
colares. 
Non son oportunas as decisións precipita
das. O lexítimo dereito laboral dos profeso

on son res debe ser contemplado no marco de no" vas posicións sobre o tempo educativo e as 
oportunas as súas tarefas e actividades. 

De adoptar posicións que supoñan innova
decisicións cións haberá que facelo sobre a base da in

formación, a participación e o consenso so
precipitadas ,,- cial e político; facelo con aplicación de crite

rios idénticos tanto para a escola pública co
mo para a privada concertada; facelo desde 
a c1aridade normativa -actualmente non exis
tente- e desde a planificación secuencializa
da, incluíndo a cuota parte de responsabili
dades que deben ser asumidas polos distin
tos sectores e instancias administrativas. 
Non debemos esquecer que as escolas co
mo servicio público deben cumpri-Ios nece
sarios obxectivos de integración e de com
pensación socio-cultural para tódolos esco
lares que así máis o precisen, polo que a 
adopción dunha innovación horaria debe ser 
seguida dunha atenta avaliación e das medi
das compensatorias/correctoras dos posi
bles desaxustes. 

UN AVANCE DE CONCLUSIÓNS 

20.- En coherencia coa fundamentación e refle
xións anteriores presentamos un posible 
avance de conclusións para un debate so
cial ampliado: 
- Compre revisar cara a súa racionaliza

ción o actual modelo uniforme de Xorna
da escolar partida en canto á súa rixidez 
horaria actual e en canto á súa uniformi
dade para todo o territorio de Galicia, no 
marco dunha revisión máis ampla dos 
calendarios escolares, períodos vacacio
nais e tempo total docente e educativo 
ao longo dun curso. 

- Compre revisar os actuais horarios esco
lares desde o punto de vista do que de
sexablemente debe ser o tempo educati
vo dos nenos e xóvenes na sociedade 
actual. 

- Compre revisar a Xornada laboral do pro
fesorado, procedendo a unha reducción 
do horario diario lectivo en particular para 
os profesores de educación primaria, 
contemplando asemade os novos perfís 
profesionais docentes, os tempos de per
manencia nos centros e o tempo desexa
ble de ocupación distinta a efectos de 
formación permanente, tarefas de prepa
ración do traballo docente, etc, podendo 
ser unha fórmula posible a das 35 horas 
semanais distribuidas en docencia (15 a 
18 horas), coordenación didáctica, plani
ficación, avaliación, titorías e atención a 
pais (de 7 a 10 horas) e outras para a 
formación permanente. 

- Pode ser posible a adopción dun modelo 
de xornada única matinal para a atención 
ás materias denominadas "regladas", 
sempre desde a súa planificación coor
denada dentro do proxecto educativo e 
do proxecto curricular do centro -incluin
do as "extraescolares", é dicir, no marco 
da programación do tempo educativo,co 
fin, por outra parte, de non recarga-lo ho
rario, e podería pois haber profesores 
con horarios distintos de entrada e saída 
para a súa xornada laboral diaria, coa 
necesaria coincidencia de horario común 
para a indispensable coordenación. En 
todo caso esta posibilidade non debería 
ser concebida como un modelo uniforme 
para toda Galicia, debéndose falar pois 
dunha desexable descentralización na to
ma de decisións, para deste modo ter en 
conta a realidade concreta de cada co
munidade escolar e a súa capacidade de 
protagonismo decisorio ao respeito. Este 
protagonismo non pode ser, por outra 
parte, absoluto dado o conxunto de cir
cunstancias e servicios interrelacionados 
ante un posible cambio; debe estar en
marcado nas decisións de coordenación 
que efectúe o Consello Escolar Municipal 
e aínda e particularmente nos casos non 
urbanos, tamén nas decisións de coorde
nación do Consello Escolar Comarcal. 

- Como modificación máis modesta do ac
tual modelo de xornada partida se>mpre é 
posible iniciar antes a xornada laboral e 
educativa, reducir o horario do xantar e 
repouso do mediodia e así rematar antes 
no tempo da tarde mediante un horario 
máis "europeo". Tamén podería ser posi
ble eliminar o horario de tarde dun ou 
dous dias semanais para tódolos docen
tes, redistribuindo nas outras xornadas 
tal período, a efectos tanto de facilita-lo 
descanso como a posibilidade de asis
tencia a cursos de formación. 

Secretariado Galego 
de Nova Escola Galega 

9.5.1992 
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Os Equipos de Normalización
 
Documento de consenso redactado polo Colectivo Fírgula. É unha concreción
 
necesaria do "Modelo de Normalización Lingüística para o Ensino" co que se
 
intentou ser totalmente respectuosos. Foi distribuído entre as organizacións
 

asinantes do "Modelo" para solicitar a súa sinatura. Ata estas datas foi asumido
 
por: A MNL, INZAR, NOVA ESCOLA GALEGA, SGEI-CXTG, STEG e UTEG


INTG. Formou parte -como apéndice- da comunicación do Colectivo Fírgula
 
ó 1Q Seminario Internacional de Planificación Lingüística (organizado polo
 
Consello da Cultura Galega e celebrado en Santiago en setembro de 1991)
 

titulada "Os equipos de normalización lingüística no ensino
 
non universitario. Unha alternativa"
 

Colectivo Fírgula (*) 1. A ADMINISTRACiÓN	 -Creación dun Equipo Normali resto da comunidade educativa 
zador a nivel nacional encarga (inspección, persoal non doE A NORMALIZACiÓN 
do de potenciar o labor norma cente...) para abordar a normaL1NGUíSTICA. lizador no ensino conforme ó lización lingüística do país.

FUNCIÓNS Plan de Normalización, dese --Garantir~ mediante o proceso de 
ñar materiais e estratexias de adscripción do profesorado, a 

1.1. Administración autonómica. actuación, coordenar o labor continuidade do ensino en galego.

Funcións dos equipos de normalización -Modificar o catálogo de pos


de centro, avaliar e establecer tos de traballo de xeito que per

-A Administración debe elaborar os mecanismos correctores ne mita que todo o profesorado in

ou asumir un Plan Normalizador cesarios. tegrante do equipo normaliza

Xeral e un Plan Normalizador do -Dotación orzamentaria dos dor dispoña de tempo para o 
Ensino. Equipos de Normalización de seu labor (non só os coordena
-A Administración debe aportar os centro. dores/as senón tamén os de
medios legais, humanos e mate -Subministrar ós centros ER mais membros). 
riais necesarios para a posta en PAS, RAE, Boletlns de notas, -Realizar campañas de con
práctica do Plan Normalizador Xe etc. xa normalizados ou un or cienciación da sociedade en 
ral e o Plan Normalizador do Ensi zamento especial que permita xeral e dos diversos sectores 
no e garantir a súa continuidade. ós centros abordar este de (pais/nais, profesorado, inspec
Algunhas das funcións concretas sembolso inicial. ción educativa, medios de co

VICENTE referidas ó apartado anterior serían: -Capacitar ó profesorado e ó municación de masas, comer
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cio".) a prol da normalización
 
lingüística.
 
-Realizar e subvencionar En

contros ou Xornadas de inter

cambio de experiencias norma

lizadoras.
 
-Potenciar a realización de
 
materiais de apoio e libros de
 
texto en lingua galega me

diante a subvención ou libera

ción de equipos de profeso

ras/es. O apoio, subvención e
 
distribución de material didácti

co abranxará toda a produc

ción en galego utilizable para
 
estes fins.
 
- Cumprir a súa propia lexislación.
 

1.2. Administración local (Con
celloslDeputacións). Fun
cións 

-Favorecer e potenciar o uso da
 
lingua galega.
 
- Subvencionar a publicidade en
 
lingua galega (rótulos... ).
 
-Subvencionar actos a.actividades
 
culturais en galego.
 
-Contratar animadores sociocultu

rais que potencien a realización de
 
actividades culturais en galego.
 
-Campañas de sensibilización a
 
prol da normalización lingüística
 
entre o seu funcionariado.
 
-Garantir a capacitación lingüística
 
do funcionariado.
 
-Normalización lingüística da to

ponimia.
 
-Normalización lingüística da docu

mentación empregada.
 
-Contratar persoal que dinamice o
 
proceso normalizador.
 
·Potenciar o uso do galego na co

munidade escolar a través da/do
 
representante do concello nos
 
consellos escolares dos centros do
 
seu ámbito.
 
-Creación do Consello Escolar
 
Municipal que potencie, como ob

xectivo prioritario, a normaliza

ción lingüística.
 
-Priorizar ou potenciar os fondos
 
bibliográficos en lingua galega nas
 
bibliotecas públicas ou subvencio

nadas total ou parcialmente con
 
fondos públicos.
 
-Potenciación do uso do galego
 
nos medios de comunicación de
 
masas (emisoras de radio munici

pais, tv municipal, revistas... ).
 
-Coordenación coas diversas con

sellerlas na realización de campa

ñas de divulgación sanitaria, con

sumo, etc. en lingua galega.
 
-Creación dun Departamento de
 

Educación que, entre outras fun
cións, preste o seu apoio ós Plans 
Normalizadores de Centro a nivel 
de medios (Iocais, subvencións, 
publicacións, asesoramento... ). 
As Deputacións tamén organi

zarlan plans de actuación, coorde
narlan o labor dos concellos, pres
tarlan apoio orzamentario... 

2. OS EQUIPOS DE 
NORMALIZACiÓN. 

TIPOS E FUNCIÓNS 

2.1. O Equipo Normalizador	 Na
cionaL Funcións 

Formado por dúas instancias (de 
representación social e técnica). O 
equipo técnico sería interdiscipli
nar en canto á formación dos seus 
membros para facilitar o seu labor 
asesor. O seu nomeamento, por 
concurso público, seria por dous 
anos. Tamén se garantiría, cando 
menos, a existencia de represen
tantes dos MRPs, dos sindicatos e 
das Administracións que coope
rarlan no seguimento do seu labor 
normalizador aportando as expe-

W 
1
Z 
W 
Ü;;;: 

riencias e inquedanzas dos colecti

vos ós que representan.
 
AIg,unhas das súas funcións
 
serian:
 
- Asumir o Plan Normalizador. Po

tencialo.
 
- Elaborar modelos de materiais
 
(enquisas, tests indirectos... ).
 
- Difundir materiais e modelos de
 
materiais entre os equipos de nor

malización de centro.
 
- Diagnose da situación sociolin·
 
güistica.
 
- Dar pautas de actuación ós equi

pos de centro e bisbarra.
 
• Asesorar tecnicamente ós equi

pos de normalización.
 
- Coordenar o labor dos equipos
 
de centro entre si e coas diversas
 
administracións,
 
- Elaborar diversas alternativas ou
 
modelos de plans de normaliza

ción de centro que sirvan de orien

tación ós equipos de centro.
 
- Realizar o seguimento do labor nor

malizador, avalialo e establecer os
 
mecanismos correctores necesarios.
 
- Realizar o labor de coordenación
 
entre a Administración e os equi

pos de centro, reclamar da Admi-
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nistración os medios legais, mate
riais e humanos necesarios para 
levar a cabo o labor normalizador. 
- Establecer estratexias de actuación. 

2.2. Equipo Normalizador a nivel 
de Bisbarra. Funcións 

o perfil deste equipo deberla estar
 
formado polos coordenadores/as
 
dos equipos de centro da bisbarra
 
que se reunirlan, como mlnimo, tri

mestralmente.
 
As súas funcións deberían ser:
 
-Coordenar o labor dos diversos
 
equipos de centro no seu ámbito
 
territorial.
 
-Organizar plans de actuación a ni

vel de bisbarra.
 
-Fomentar a creación e o intercam

bio de materiais e experiencias
 
normalizadoras.
 
-Fomentar a colaboración e coor

denación entre os equipos de cen

tro e a Administración Local (De

putación e Concellos).
 

2.3.	 O Equipo Normalizador de 
Centro 

2.3.1. Funcións 

VICENTE 

-Fomentar a normalización lingüís

tica da comunidade educativa.
 
-Definir a situación inicial do alum

nado de novo ingreso no centro
 
dende o ponto de vista idiomático,
 
aplicando os materiais elaborados
 
polo equipo normalizador nacional.
 
-Elaborar o Plan de Normalización
 
de Centro.
 
-Seguimento, avaliación e estable

cemento de medidas correctoras
 
do Plan de Normalización de Cen

tro coa axuda dos equipos de bis

barra e nacional.
 
-Determinar cales son os medios
 
necesarios para o funcionamento
 
do equipo. Elaborar os seus or

zamentos.
 
-Coordenar o labor normalizador dos
 
diversos ciclos e departamentos.
 
-Asesorar tecnicamente á comuni

dade educativa e elaborar estrate

xias de actuación coa axuda dos
 
equipos de bisbarra e nacional. .
 
-Fomentar a realización de mate

riais de apoio ó ensino en lingua
 
galega. Potenciar a súa divul

gación.
 

2.3.2. Medios 

O equipo de centro debe dispar, 

garantizándollo a Administración, 
dos medios legais, materiais e hu
manos necesarios que permitan a 
posta en práctica do Plan Normali
zador e a súa continuidade. 
* Infraestructura:
 
-Local, material de oficina (arma

rios, mesas de reunión, cadeiras,
 
arquivadores, estanterlas), ofimáti

ca (terminal de ordenador conecta

do coa base de datos do equipo
 
nacional, fax, impresora...).
 

* Medios materiais:
 
-Materiais de escritorio (folios... ).
 
-Biblioteca de consulta:
 

-Lexislación
 
-Psicoloxla e Pedagoxla
 
-Lingua
 
-Proceso Normalizador
 
-Varios
 

-Materiais de apoio para as distin
tas áreas.
 
-Ficheiros:
 

-Libros da biblioteca 
-Materiais"de texto e apoio 
-Fichas de animación á lectura 

-Modelos de Actas de Reunión e
 
Libro de Actas.
 
-Orzamento especifico para o fun

cionamento do equipo.
 
-Orzamento extraordinario para
 
aqueles centros que alnda non
 
normalizaran os seus impresos e
 
carimbos ou envIo dos mesmas xa
 
normalizados.
 

* Medios temparais:
 
-Reducción horaria para todos/as
 
as/as integrantes do equipo.
 
-EXB/Educación Primaria:
 

- Reducción horaria entre 2 e 4 
horas lectivas semanais. 
-Recoñecemento do tempo in
vertido como pertencente á 
sexta hora aínda que por 
necesidade do servicio non se 
poida realizar no centro (reu
nións do equipo, con outros co
lectivos, cos equipos de bisba
rra ou nacional. .. ). 

- EEMM: 
- Reducción horaria entre 1 e 3 
horas lectivas semanais. 
-Exención de gardas e titorla. 
-Realización de cursos de for
mación e actualización obriga
torios en tempo laboral. 

2.3.3.	 Perfil dos/as integrantes 
do equipo 

En todos os cases o/a coordena
dor/a sería escollido polo equipo. 
As escalas unitarias considerarían-
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se a estes efectos como unha uni

dade adscrita a un dos centros da
 
súa zona educativa ou -caso de
 
ser número suficiente- como cen

tro rural agrupado.
 
-Nos centros de EXB de 12 unida

des ou menos -agás unitarias-<:l
 
equipo estaría formado por:
 

- Profesorado: Un representan

te por cada ciclo, tendo un de

les o curso de perfeccionamen

to en lingua galega e sendo os
 
outros, preferentemente, de
 
distintas especialidades.
 
-Alumnado: Un representante
 
(Ciclo Superior).
 

-Nos centros de EXB de máis de 
12 unidades estarla formado por: 

-Profesorado: Un especialista 
en lingua galega, un represen
tante por cada ciclo procurando 
que sexan de distintas especia
lidades. 
-Alumnado: Dous representan
tes (Ciclo Superior). ANEXO I 

VICENTE 

-Nos centros de Ensino Medio: 
-Profesorado: Un representan
te de lingua galega e tres máis 
de distintas especialidades. 
-Alumnado: Tres representantes. 
-Persoal non docente: Un re
presentante. 

Os equipos de centro poderán solici
tar a participación de membros dou
tros colectivos da comunidade esco
lar (paislnais, persoal non docente). 

2.3.4. Estratexias de actuación 

-Establecerlanse coordenadamente
 
cos demais centros da bisbarra aín

da que atendendo ás caracterlsticas
 
de cada centro e seguindo as pau

tas do Equipo Nacional.
 
-Apoiase a posibifidade de utilizar a
 
inmersión inicial nas zonas máis cas

telanizadas precedida e acompaña

da dunha forte campaña de concien

ciación normalizadora na sociedade
 
e na comunidade educativa.
 
-Campañas de concienciación en

tre a comunidade educativa en co

operación coa Administración Xe

ral e Local.
 
-Potenciar o coñecemento teórico
 
das bases da normalización
 
ling.lstica entre a comunidade
 
educativa (profesorado...).
 

Santiago a 15 de xullo de 1991. 

COLECTIVO FíRGULA 

A modo orientativo aparece aquí 
uñña relación de libros e material 
que consideramos deben formar a 
dotación inicial da Biblioteca de 
Consulta dun Equipo de Normali
zación Lingüística de Centro. 

1. LEXISLACIÓN: 

Varios (1992): Lexislación actualiza
da sobre a lingua galega. Xunta de 
Galicia. Santiago. 
A Constitución Española de 1978. 
O Estatuto de Autonomia de Galicia. 
Textos jntegros de todalas disposi
cións relacionadas coa lingua galega 

2. CIENCIAS DA EDUCACiÓN: 

2.1. Psicoloxja.
 
ColI Salvador, C (1987): Psicologia
 
y curriculum. Laia. Barcelona
 
Vigotski, Is (1987): Historia del de

sarrollo de las funciones psiquicas
 
superiores. Cientjfico-técnica. La
 
Habana.
 
Vgotski, Is (1985): Pensamiento y
 
lenguaje. La Pléyade. B. Aires.
 

2.2. Pedagoxja.
 
Varios: "Reforma y currlculum". Cua

demos de Pedagogia , número 168.
 
Varios: "Lengua y. literatura". Cuader

nos de Pedagogla , número 181.
 
Varios: "Construir los aprendizajes.
 
Reforma, currlculum y constructi

vismo". Cuadernos de Pedagogia
 
número 188.
 

2.3. Didáctica.
 
Varios (1989). Marco curricular.
 
Reforma Educativa en Galicia.
 
Xunta de Galicia. Santiago.
 
Varios (1987). Expresión oral. Bi

blioteca de Recursos Didácticos.
 
Alhambra. Madrid.
 
Espiño, M; Sánchez, H.(1990):
 
Aprender palabras e significados. 
E. Vía Láctea. A Coruña
 
Ogando,V.; González, A (1987):
 
Exercicios de Lingua. Editorial. V¡a
 
L·ctea. A Coruña.
 
Varios (1990): Actividades de Léxi

co. Bahla Ed. A Coruña.
 
Todos os manuais e materiais que so

bre lingua galega vaian aparecendo.
 

3. L1NGUA: 

Normas Ortográficas da Lingua
 
Galega.
 
Crespo Pozo, Js (1972): Nueva
 
contribución a un vocabulario cas

tellano/gallego con indicación de
 
fuentes e inclusión del gallego /ite

rario (galaico-portugués).La Re

gión.Ourense.
 
Todos os diccionarios e vocabularios
 
galego e galego-castel'n editados.
 

4. PROCESO NORMALlZADOR: 

Alonso Montero, X. (1973): Infor
me dramático sobre a Lingua Ga
lega. Akal. Madrid. 
Alonso Montero, X. (1991): Infor
me(s) sobre a lingua galega (pre
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sente e pasado). Ed. do Cumio.
 
Pontevedra.
 
Álvarez Cáccamo, C. : "Cara unha
 
caracterización da diglosia gale

ga". Grial 79. Galaxia. Vigo.
 
Alvarez Cáccamo, C.(1987): "Fala,
 
bilingüIsmo, poder social". Agália,
 
10. AGAL. A Coruña
 
Arias López, V.: "A lingua galega
 
na escola". Grial 29. Galaxia. Vigo.
 
Bochmann, k.: "Problemas da "nor

malización" da lingua galega".
 
Grial 91. Galaxia. Vigo.
 
Calvet, L.J. (1987): La guerre des
 
langues et les politiques linguisti

queso Ed. Payot. Parls.
 
Costa Rico, A. (1980): O ensino en
 
Galicia. Edicións do Ceme. Santiago.
 
Durán, C.: "Encol do galego como
 
lingua materna". Grial 29. Galaxia.
 
Vigo.
 
Fernández Rodrlguez, M. (1978):
 
"Bilingüismo y diglosia". Verba 5.
 
Univ. Santiago.
 
Fernández Rodrlguez, M. (1983):
 
"Mantenimento y cambio de lengua
 
en Galicia: el ritmo' de la
 
desgalleguización en los últimos cin

cuenta años". Verba 10. Santiago.
 
Fernández Rey, F.(1990): "Nacio

nalismo e dignificación da lingua
 
galega no periodo 1972-80". A tra

be de ouro. Ed. Sotelo-Blanco.
 
Santiago.
 
García Durán, J (1968): "O bilin

güismo infantil e a formación da
 
personalidade". Grial 19. Galaxia.
 
Vigo.
 
Garcia Negro, P. (1991): Ogalegoe
 
as leis. Aproximación sociolingüísti

ca. Ed. do Cumio. Pontevedra..
 
Pérez Pereira, M. (1988): "A evolu

ción da linguaxe en nenos de me

dio bilingüe". Comunicación pre

sentada nas Xornadas Pedagóxi

cas de Normalización Lingüística.
 
ICE. Santiago.
 
Pérez Pardo, M. (1985): "Efectos
 
del bilingüIsmo sobre el rendimien

to escolar en un municipio de la
 
provincia de Pontevedra". En M.
 
Siguán (comp.) Enseñanza en dos
 
lenguas y resultados escolares.
 
Publicacións i Edicións de la Uni

versitat de Barcelona. Barncelona.
 
Pérez Vilariño.: "Ámbitos escolares
 
y usos lingülsticos entre los esco

lares gallegos". Revista de Educa

ción númeroXXIX.
 
Portas, M. (1991): Língua e socieda

de na Galiza. Bahla Ed. A Coruña.
 
Rodriguez Sánchez, F. (1976):
 
Conflito lingüistico e ideoloxia en
 
Galicia. Xistral. Monforte.
 
Rodrlguez Sánchez, F. (1980): "Fi-


VICENTE 

losofla Iingülstica da Constitución 
Española. Os decretos do ensino 
do catalán e do galego" en Proble
mática das linguas sen normalizar. 
Situación do galego e alternativas. 
ASPG. Xistral. Ourense.
 
Rojo Sánchez, G. (1979): Aproxima

ción a las actitudes lingüisticas del
 
profesorado de E.G.B. en Galicia.
 
ICE. Universidade de Santiago. 
Rojo Sánchez, G. (198,1): "Con
ductas y actitudes lingülsticas en 
Galicia". Revista Española de Lin
güistica. Gredos. Madrid. 
Rubal Rodrlguez, X. (1985): "Patróns 
de uso lingülstico escolar no alumna
do de Bacharelato en Galicia". Mate
rias Pedagóxicos, Santiago. 
Rubal Rodríguez, X. (1985): "Os 
usos lingüisticos na publicidade da 
administración como índice de 
normalización lingülstica e como 
factor de educación informal. Pri
meiros resultados". Revista de Ad
ministración Galega. Santiago. 
Rubal Rodrlguez, X. (1987): O gale
go no ensino público non universita
rio. Consello da Cultura. Santiago. 
Siguán, M.: Educación y 
bilingüismo. Ed. Santillana. rvtadrid. 
Siguán, M. (1976): "Bilingüismo y 
sociologla". RSEL. nQ 4. Madrid 
Sánchez Carrión, J.M. (1974): "Bi
lingüIsmo. Diglosia. Contacto de 
lenguas". Anuario del Seminario de 
Filologia Vasca Julio de Urquijo. 
Bilbao.
 
Tusón, J. (1990): Mal de linguas.
 
Edicións Positivas. Santiago.
 
Varios (1986) : Aspectos sociolin

güisticos do bilingüismo en Galicia
 
segundo os alumnos de 2ª etapa de
 
EXB. Xunta de Galicia. Santiago.
 
Varios: Modelo de Normalización
 
Lingüistica para o Ensino.
 
Varios (1988): Proxecto de carta
 
europea das linguas rexionais ou
 
minoritarias. Comentarios e infor

mes. Xunta de Galicia. Santiago
 

Varios (1990): Situación lingüística 
do ensino. Preescolar e EXB. Divi
sión de Estudios sobre Bilin
güísmo. ICE-Santiago. Santiago. 

(*)0 Colectivo Fírgula xorde en xaneiro do 91 como comisi~n redac
tora dun "Documento base sobre os equipos de Centro" a ralz das 111 
Xornadas de Normalización Lingüistica organizadas por Nova Escola 
Galega. 
É un equipo plural (os seus mem~ros perten~en a diversos colectivos 
interesados na normalización lingülstica do pals) e jnterdisciplinar (pois 
conviven nel titulados en ciencias sociais, xeografla e historia, Iingua 
galega, fisica e qulmica...), o que facilita o desemolo do labor normali
zador ó proporcionar distintos puntos de vista -a normalización non é 
tarefa exclusiva do profesorado de lingua galega como ás veces parece 
pensar a Administración-, o feito de desenrolar o labor docente tanto no 
ensino básico como no ensino medio e en distintos medios xeográficos 
(Negreira, Pobra do Caramiñal, Vilagarcia, Santiago...) favorece tamén 
unha mellor comprensión das diferentes situacións. 

revista 
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Hai esperanza se isto
 
ocorre en Pantin
 

ERMITASEMEAntón Costa Rico 
parafrasear a 
quen dixo "C'e s
peranza se ques
to accade a Vho" 
en alusión a todo 
aquejo que Mario 
Lodi nos contaba 

nun libro en relación á súa escola 
da aldea de Vho de Piádena; o 
Mario Lodi de El Páis Errado que 
con tanta emoción eu Iín en 1973. 

Se o que se nos conta no Li-

A VOZ DE PANTIN N" 

Pantin somos nós 
e temas e teremos 
aquefo que con trabal/o 
entre "todos" logremos. 

bro-Informe A Voz de Pantín (VaJ
doviño) nQ 1 é certo, como así non 
o dubido, é un motivo máis de es
peranza por ver que hai e haberá 
sempre colectivos e grupos huma
nos que tratan de construír anacos 
de terra humanizada con sabor a 
pantrigo e irmandade. Pantin -din 
os veciños e os pais e nenos da 

escola onde Sabela Días Regueiro 
exerce como mestra dende hai 
anos- somos nós, e temas e te
remos aquilo que ca traballo en
tre "todos" logremos e por esto 
"falamos nós" e queremos "que 
nos escoiten como cada un de nós 
ós demais". 

Vén isto a conto, pois que no 
pasado mes de Xullo realízouse na 
Aula de Cultura da Caixa Galicia 
unha grande exposición sobre a vi
da, os traballos e as experiencias 
pedagóxicas conducidas dende hai 
tempo na escola de Pantín, á que 
acompañou un libro que serve de 
soporte a este pequeno comentario. 

¿Qué sucede nesta escola? 
Sabela no-lo conta: 

Estamos diante dunha escola 
de preescolar e ciclo inicial á que 
acudiron no pasado curso de 
1991-92, un total de 19 nenas e 
nenos en réxime de xornada conti
nuada, non podendo asistir unha 
parte deles ás actividades de tarde 
dada ausencia de transporte esco
lar. A escola é o esceario dunha 
formidabel experiencia pedagóxica 
que por elo mesmo tivo conflictos 
no curso 86-87 e de onde, coa 
compañía dos pais e dos grupos 
de renovación pedagóxica, saíu 
afortalada. Como dí Sabela Díaz, a 
experiencia segue adiante "polo 

enorme ánimo de renovación pe
dagóxica e de loita pola Escola PÚ
blica que a invade". 

En seis anos fóronse realizan
do moitos traballos en equipo: mu
rais bordados, o coidado da horta, 
a correspondencia escolar, o tra
bailo en teas e a pintura, as saídas 
para o coñecemento do medio físi
co e social, os libros de vida con 
atención á lingua, .... todo isto ao 
servicio do enriquecememto perso
al e colectivo, desde un entende
mento da educación para a auto
nomía, para o respecto, dende as 
nosas raiceiras e cultura, con crea
tividade, para que se posibilite 
"saí-Io mellor de nós mesmos, con 
superación, reflexión, diálogo, in

vestigación e respecto de tódalas 
demáis culturas". 

A correspondencia vense man
tendo con escolas de Asturias e de 
Madrid. O seu interés vén dado 
porque ela amplía os horizontes 
afectivos, culturais e sociais, moti
va á lectura e á escritura, dá pé a 
moitas reflexións, abre outros inte
reses, motiva a transmiti-Ios que 
se está a facer na escola (activida
des, proxectos....). Motiva tamén á 
aprendizaxe "do propio" e á súa 
composición e expresión, ao coñe
cemento "do que non é propio" e á 
súa comprensión e achegamento, 
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á actividades relacionadas co que comunicación escrita, plática, etc. 
se conta nas cartas, ás saidas é a Os textos libres son.... L1BRES, 

A ESCalA é promesa de coñecimento, consciencia, cultura e madurez. 
a CULTURA e MADUREZ é.promesa de paz, de implicación 

consciente, de desenrolo racional e armonía no Planeta. 
A paz, ...a cultura, a madurez, o equilibrio, con AMOR, 

É A FELlCIDADE 
Todo ISO é completo si a escola se fai ESCaLA, 

SI dende a escola Xa se vive a Felicidade e a Creación... 
¿Por que non intentalo? 

Afondemos novas camiños.oo 

Sabela Dtaz Regueiro 
Xuño 1991 

no tempo, no tema, no tamaño e 
na decisión de facelo. 

Tódolos anos se celebra tamén 
a día da árbore plantando árbores 
e matos e cantando unha cantiga 
que en castelán xa se cantaba en 
Pantín hai 50 anos. 

Os nenos e as nenas na horta 
plantan de todo: rabaniños, ceno
rias, tomates, espinacas.... e hortali
zas novas, coas que facer comidas 
na escola e podelas levar para a ca
sa (acelgas, chirivías, lentellas, ca
bacín, remolacha de mesa.....). 

E están acompañdos por rulas, 
paspalllás, coellos de indias, un 
hamster.... sendo os nenos en equi
po os responsabeis de todo o seu 
coidado, incluíndo mesmo a confec
ción de letreiros cos nomes das 
cousas sementadas ou plantadas 
en cada sitio e o plano de horta on
de cada cousa está localizada no 
seu espacio. 

Con todo, as cousas non son 
doadas. O horario, só compensa
do coas actividades extraescolares 
da tarde, é o maior inimigo. 

Aíndo así, e xunto ás activida
des xa anotadas poderíase falar de 
como realizan a aprendizaxe mani
pulativa do cálculo, da lecto-escritu
ra, os libros, a música, as danzas, a 
globalización, a conquista da auto
nomía, a participación do pais, o en
sino en galego.... máis abondo xa. 

O libro -Informe A Voz de Pan
tín quere mostar algo do que se 
está a facer, para que quede cons
tancia do paso pola escola de ca
da un dos nenos e nenas que nes
tes anos enceren de esperanzas, 
soños, pantasías e realidades a vi
da de escola, á da mestra e as Sú
as própias vidas. 

Abonda xa para se dar unha 
idea. 

Como di Vicente Couce no "Li
miar", temos diante unha proba, un 
rompe-lo día dunha nova escola 
galega. 
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r-----------------------------------------------, 
Querida Paula: 
Quérache e gústame moito o teu debuxo, na miña escola estamos estudando a hortalizas, xa 
conozo: berenxena, cenoria, chirivia, leituga, tomate, cabaza, pepino, nabos, grelos, alcachofa, 
allo rábano, apio, remolacha, pataca, endibia, repolo, cabacín, chícharas, cebolas, xudías, 
acelga, espinacas, permentos, espárragos, tiraveques, perixel, e mais aínda que temos na 
escola pra velas, tocalas e conocelas. Xa te 
contei moito, unha aperta grande. Carolina 
(de 1º de EXB) ,'1' d 

Querido Carlos: Mándoche esta carta para
 
que a leas. Teño 7 anos, teño moitos amigos:
 
Martín Vicentino e Roberto e Carlos, e quera
 L....- -----J 

L ~ 

r----------------------------------------------, 

~Ja. 

o - Cantemos á arbore que irnos prantar 
se a vida a protexe do home e do vento 
saúde e riqueza dará, saúde e riqueza dará. 

- Para o ár puro campestres aromas 
para o camiñante, regaladas sombras 
Templaran os raios da luz do sol 
por entre as ponlas, pendurarán as aves seus niños de amor 

- Cantemos a árbore que irnos prantar 
se a vida a protexe do home e do vento 
saúde e riqueza dará, saúde e riqueza dará. 

- Un para o outro os dous viviremos 
ela se irá elevando i eu irei crecendo 
e se triste e só chego a morrer 
deixarei no mundo unha árbore siquer 
prantada por mino 

o 
- Cantemos a árbore que irnos prantar 

con voces de paz e de amor 
defendaa o home, coidemola nós, 
coidemola nós. 
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A escola de
be cumplir obxeti
vos moi amplos 
que leven a unOs textos desenrolo inte
gral, que permita 
saca-lo millor de 
si mesmos e aulibres 

Sabela Díaz 
Regueiro 

menten as poten
cialidades de ca
da un. 

El 1º e 2º te
ñen que aprende-las técnicas instru
mentais de lecto-escritura como un 
medio para... , non coma un fin en si 
mesmas i en todo caso , en medio 
de aspectos que lIe den senso a tal 
adeprendizaxe, entre outros, os as
pectos afectivos. 

Apréndese a escribir para comu
nicar, tendo en conta que as activi
dades son máis ricas cantos mais 
aspectos toquen, esa adeprendizaxe 
cumple millor a súa función e ten 
mais senso se serve para conta-Ias 
súas pequenas ou grandes cousas 
para alguén. 

O texto libre ten moitos mais va
lores que un copiado ou un dictado, 
potencia mais o desenrolo mesmo da 
adeprendizaxe na mecánica da lecto
escritura que é, ate agora, o seu as

pectos mais tipicamente escolar. 
Ás veces son pequenos contos 

que argallan, outras veces contan al
go que lIes pasa, pasou ou contan 
que lIes vai pasar ou expresan os 
seus pensamentos ou nos deixan 
ver algún desexo ou temor... 

Son pequenos, medianos ou 
grandes escritos que fan libremente 
os de 1º e 2º, na casa ou na escola, 
porque tódalas mañáns, lago de que 
cada un corrixe o seu, lémos ós de
mais e reciben un aplauso. 

O texto libre é unha das técnicas 
do pedagogo Freinet e pódese apli
car como un medio para moitas cou
sas, mesmo prás adeprendizaxes 
gramaticais, en corrección colectiva, 
prá elección de texto do día, do xor
nal escolar, etc. Pero nós, con va
riantes por tempadas, normalmente 
facémolo así, xa que na unitaria, cos 
nenos de preescolar por medio non 
queda moito tempo e non é doada.a 
organización. É un traballo individual 
que na súa lectura pasa a ser unha 
actividade colectiva. 

Hai días que algún escribe varios 
textos, ou un só, ou ningún, pero 
normalmente fan varios á semana e 
cada mañá casi todos len algún, e 
así, ó longo de cada curso, escriben 
moitos textos cada un, pero a fre
cuencia tamén varia por tempadas. 

Ser escoitados motivaos a escre
bir e a lectura que fan é tamén mais 
implicada, por eso, se nos esquen
cemos (por estar facendo outras 
cousas que tamén os enrollen), sem
pre hai alguén que recorda iaínda 
non límo-Ios textos! 

Denantes de leelos están corrixi
dos por eles mesmos, logo de tomar 
conciencia de cal foi o fallo. Nunca 

cubro de tachóns as faltas, cos ta
chóns o seu traballo queda xa inevi
tablemente impresentable, só resalta 
que fallou, que non soubo. Os traba
1I0s e exercicios diarios non son exa
mes. Si lIe fas entender o seu error, 
o corrixe e queda a folla ben, xa es
tán as cousas noutra dimensión: 
transmíteslle que o respectas e com
prendes no seu proceso de adepren
dizaxe e ó final, queda satisfeito, o 
seu traballo está xa ben, eso refór
zao positivamente para ter ganas de 
facelo curioso e ben, para amar su
perarse. Eu coido que é importante 
non resalta-las súas limitacións se
nón apoialo para que aprenda a su
peralas. 

Cos textos libres collen unha 
gran soltura escribindo, habitúanse a 
ter corrección nas construccións e a 
fixarse nas faltas. 

Moitos cursos os de 1º fannos en 
follas soItas que van poñendo na 
carpeta dos textos (todos xuntos) e 
as veces len n.eles coma en calquero 
outro libro. Óutros cursos fannos na 
súa libreta. 

Os de 2º teñen unha libreta cada 
un para os textos libres de galego e 
outra para os de castelán. 

Os textos libres son aparte dou
tros traballos que facemos na esco
la: poesías, contos, comics; estes 
fanse coma un exercicio no que se 
razoa a súa elaboración e se refle
xiona no seu proceso total, ou se 
fan para algo concreto: algún certa
me ou día sinalado ou para un te
ma que se esté a traballar. O texto 
libre por contra, e mais espontáneo, 
do momento, ainda que nalgún ca
so pode dar pé logo a facer outro 
traballo mais elaborado. 

revisto 
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A Astronomía,
 
unha ausente da' escola
 

A Astronomía é a ciencia máis antiga da humanidade. Conta con milleiros
 
de afeccionados en todo o mundo.
 

Este traballo pretende expoñer algunhas ideas que poden ser útiles á hora
 
de realizar certas actividades para introducir a Astronomía, e afianzar
 

os seus conceptos básicos nas aulas
 

Grupo Antares 

"0 espec

táculo do ceo 

nocturno é 

un dos máis 

fermosos e 

ao tempo 

máis desco

ñecidos da 

Natureza. " 

ASTRONOMíA é 
case con total se
guridade a ciencia 
máis antiga da hu
manidade. E ade
máis a única Cien
cia que canta en 

todo o mundo con milleiros de afec
cionados e afeccionadas que lIe 

_dedican moitas horas de descanso. 
Se isto é asi débese con seguridade 
á confluencia dunha serie de facto
res responsábeis do atractivo que 
ten a Astronomía para o público en 
xeral. Entre eses factores figuran o 
espectacular dalguns fenómenos as
tronómicos: eclipses, chuvias de 
estrelas... e a difusión á que médios 
como a T.V. contribúen con progra
mas dedicados á divulgación. Están 
por outra banda os Planetarios, moi 
do gusto da xente e que fan un indu
dable labor divulgador... De feito, na 
práctica a Astronomía pode satisfa
cer moi distintos intereses e aptitu
des. A maioría das persoas afeccio
nadas dedicanse á observación, 
pero esta é tan ampla, pódese abor
dar desde tantos e tan variados 
puntos de vista que hai sitio para 
todos, posibilidades diversas e en 
moitos casos ao alcance de calque
ra persoa. 

Este traballo pretende expoñer 
algunhas ideas que poden ser útiles 
á hora de realizar certas actividades 
para introducir a Astronomía, e afian
zar os seus conceptos básicos nas 
aulas. 

Nós partimos da idea da insufi
ciente e polo xeral escasa cultura as
tronómica da maioría da poboación. 
Non obstante, ó existir determinados 
temas nas áreas de sociais, que po
demos considerar de contenido as-

En calquera posición que se sitúe, ao xirar aparentemente o 
ceo en torno á Polar, as estrelas Dubhe e Merak apuntan sempre

á Polar indicando por tanto a orientación Norte. 

Irevista _ ••••IIc¡~·, 

tronómico, a maioría do alumnado 
chega ao S.U.P. (e sae del) desco
ñecendoo todo sobre as característi
cas máis importantes do mundo, do 
Universo no que vive. Aínda hoxe 
non é demasiado infrecuente entre o 
proprio profesorado a confusión, 
lóxica no século XVII mais non no 
XX, entre Astronomía e Astroloxía. 

EMPECEMOS
 
POR MIRAR O CEO
 

Esta é efectivamente a primeira 
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das actividades que debemos reali
zar. A observación é posible tanto de 
día como de noite. No primeiro caso 
podemos plantexarnos o medir 
(aproximadamente) a altura do Sol 
en diferentes horas do día (1). ¿Can
do está máis alto? ¿Por ande sae 
diariamente e por donde se pón? 

Se repetimos a experiencia en 
distintas épocas do ano teremos un 
material axeitado para introducir o 
tema das estacións e a súa relación 
ca movemento aparente do Sol. Vol
veremos máis adiante sobre estas 
ideas. 
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Pero inevitablemente un asocia 
a Astronomía coa observación noc
turna. É natural que así sexa. O es
pectáculo do ceo nocturno é un dos 
máis fermosos e ao tempo máis des
coñecidos da Natureza. 

Cando fagamos a nosa primeira 
saída nocturna debemos empezar 
por plantexar o tema da orientación e 
pasar posteriormente ao recoñece
mento a simple vista do ceo. Saber, 
en definitiva, cales son as principais 
Constelacións (2) visibles e mesmo 
recoñecer algunhas das estrelas 
máis brillantes de cada Constela
ción. 

A efectos de orientarnos temos 
no ceo permanentemente á Polar, 
estrela que apunta moi aproximada
mente ao polo celeste Norte. Para lo
calizar a Polar debemos tomar a re
ferencia das dúas estrelas máis bri
llantes da Osa Maior: Dubhe e Me
rak. Prolongando aproximadamente 
cinco veces a liña imaxinaria que as 
une chegaremos sempre á Polar. 

Hai que ter en conta que debido 
ao movemento de Rotación da Te
rra, todo o ceo aparenta xirar en cír
culos concéntricos en torno á Polar. 

Así, cando busquemos a Osa pode
mos atopala en diferentes posicións, 
segundo a época do ano ou a hora 
da noite á que efectuemos a obser
vación, máis ao ser a Osa Maior 
unha Constelación circumpolar 
sempre estará presente no noso ceo, 
busquemos cando busquemos. 

Unha vez orientados podemos 
plantexar o recoñecemento a simple 
vista das principais Constelacións. 
Propoñemos empezar pola zona da 
Polar: atoparemos a Osa Marior, 
Cassiopeia, Cepheus, Carne/opar
dis (unha Constelación difícil de ver 
por non conter estrelas brillantes), 
Draco.. 

A medida que nos separemos da 
Polar, debemos considerar en que 
época do ano e a qué hora da noite 
realizamos a observación. Mentres 
non se estea suficientemente fami
liarizado co ceo pódese recorrer a 
unha Guía de Astronomía das moi
tas existentes no mercado (3). AJí ato
paremos unha representación do ceo 
válida aproximadamente para a nosa 
Latitude e para distintas épocas do 
ano. 

Un exemplo sería o seguinte: 

MAPA CELESTE - Latitude 43° N 
HORA: 1 Marzo ás 22 T.V. / 15 Marzo ás 21 T.V. / 1 Abril ás 20 T.V. 

Nas proprias Guías inclúense 
normalmente as instruccións nece

sarias para o seu uso. En xeral con
 
calquere carta celeste abonda facer
 
coincidir o Norte marcado no papel
 
co Norte real, e a partir diso empezar
 

. a busca das principais Constelacións
 
do ceo. 

Por exemplo, se nós efectuamos 
a nosa observación en Primavera, 
teremos presentes no ceo: Hércu
les, a Coroa Borealis, Cassiopeia 
(que está sempre por ser circum
polar), Cygnus, Lyra... 
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Na parte superior aparece representada a Constelación 
primaveral de Hércules (as letras gregas indican en 

sentido alfabético o maior ou menor brillo das estrelas 
asi ~ é a máis brillante... ). Na parte inferior aparece 

Hércules segundo o mapa estelar de Helveius. 

Gnomon 

Algunhas prácticas a 
realizar sen telescopio 

Cun aparato tan sinxelo como un 
Gnomon (un simple pao cravado ver
ticalmente sobre unha superficie 
horizontal) podemos realizar as se
guintes experiencias: 
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a) "Movemento" diario do Sol. 
¿Que sucede coa lonxitude das 

sombras antes e despois do medio
dia? ¿A que se debe a variación nas 
lonxitudes das sombras? 

Se o camiño percorrido polos ex
tremos das sombras é o do gráfico: 

Os números indi
can as distintas po
sicións dos extre
mos das sombras 
producidas polo 
Sol sobre o estilo. 

¿Cal será o camiño descrito polo 
Sol no ceo? 

b) "Movemento" anual do Sol. 
Usando o Gnomon en distintas 

épocas do ano podemos comprobar 
que á mesma hora a lonxitude das 
sombras varía. ¿Cando é máis lon
ga? ¿Cómo interpretar este feito? 

c) Determinación por semellan
za (proporcionalidade) da altura dun 
edificio, dunha árbóre.... 

Trátase de reconstruír a vella 
práctica realizada hai séculos por 
Thales. Na figura vese con c1aridade 
o que queremos dicir. 
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S: Sombra de edificio. 
s: Sombra proxectada polo estilo de Gnomon.
 
Coñecendo 1 (Ionxitude do estilo) e s (Ionxitude da sombra do
 
Gnomon) e medindo directamente S (sombra do edificio) pódese
 
determinar L: altura do edificio por semellanza:
 

-l=...li
 
L=S
 

Ao tempo que efectuamos estas 
prácticas podemos investigar co gru
po un problema que a humanidade 
tardou máis de 2.000 anos en resol
ver: ¿Quen se move, aTerra arredor 
do Sol ou máis ben será ao revés? 
¿É o ceo, son os astros, quen se 
moven de dereita a esquerda (se mi
ramos ao Norte) ou somos nós quen 
nos movemos (neste caso en senti
do contrario; de Oeste a Leste)? 

Temos a posibilidade de cons
truír maquetas (é suficiente cunha 
pelota de tenis e unha lanterna) do 
tipo das presentadas no libro Los 
amantes de la Astronomía, para que 
a xente chegue á conclusión de que 
as dúas posibilidades son intercam
biables. Con este traballo feito, po
demos formular á clase a seguinte 
cuestión: ¿Qué probas hai e de que 
tipo a favor d~ calquera das dúas po
sibilidades? E interesante ver como 
o grupo unha vez metido no tema 
pola experiencia participa no deba
te. Tamén é certo que na discusión 
xurdirán algunhas "exóticas" posibi
lidades. No caso perfectamente posi
ble de que o grupo non coñeza argu
mentos nin a favor nin en contra de 
ningunha hipótese pódese reformu
lar a cuestión como un interesante 
traballo de investigación, que pode 
ser axudado e debe ser dirixido polo 
profesor pero que deben efectuar os 
alumnos/as pescudando en libros, 
revistas, enciclopedias... (4) 

¿Que sabemos 
realmente do mundo no 

que vivimos? 

É interesante antes de comezar 
calquera traballo saber de onde 
partir. Que grao de coñecemento te
ñen as persoas ás que vai dirixido ao 
noso traballo. 

Propoñemos a realización da se
guinte enquisa para atender a ante
rior finalidade: 

1) Cita os efectos que coñezas do 
movemento de Rotación da Terra... 

2) É certo que no verán aTerra 
está máis preto do Sol ca no inverno. 
Discute esa frase ... 

3) Cando aquí é inverno, na Arxen
tina é: .. 

4) Di algunha consecuencia da 
Traslación da Terra arredor do Sol .. 

5) ¿<)ué é o Ecuador?.. 
6) ¿E correcta a afirmación: "Como 

aquí o Sol sae polQ leste, no Hemis
ferio Sul sairá polo oeste"? . 

7) ¿Que é a Vía Láctea? . 
8) ¿Por qué vemos brillar ao Sol 

máis que a outras estrelas?... 
9) ¿Por que existen anos con 29 

días no mes de Febreiro?... 

1O) Analiza a frase: "A Terra non 
pode estar dando voltas arredor do 
Sol xa que nese caso sairíamos 
despedidos"... 

11) ¿Que é un Satélite? Cita o no
me de dous satélites que coñezas... 

12) ¿As estrelas fugaces son un 
fenómeno astronómico?... 

13) ¿Cales son a Latitude e a Lon
xitude aproximadas de Ourense?... 

14) ¿Como definirías unha estre
la?.. 

15) ¿Coñeces algún Planeta que 
non teña Satélites?... 

16) Cita tres semellanzas e tres di
ferencias entre aTerra e a Lúa... 

17) ¿Que é un eclipse, que tipos 
de eclipse coñeces?... 

18) ¿A que se deben as fases da 
Lúa?... 

19) Esta é a bandeira de Arxelia: 

Bandeira de Arxelia 

-'''''''''1
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¿E correcta baixo o punto de vista 
astronómico? .. 

¿En que fase está representada a 
Lúa nesa bandeira? .. 

20) Di os nomes de todas as Cons
telacións que coñezas. Se sabes de
buxa a forma dalgunha delas... 

A todas estas preguntas debería 
dar resposta a escola. Comprobare
mos que a pesar de ser moi elemen
tais a maioría do alumnado vese con 
serias dificultades á hora de respos
tar moitas delas. Os traballos prácti
cos anteriores xunto con elementos 
audiovisuais do tipo a serie xa emiti
da dúas veces en T.V. "Cosmos" 
poden ser elementos de axuda para 
resolver o grave conflicto que tamen 
aquí se presenta entre realidade e 
escola. Un conflicto que en campos 
como o da Astronomía amosa o dis
tantes que están as veces os con
ceptos aprendidos no período esco
lar do sentido común e das vivencias 
e experiencias do alumnado. 

(1) Para efectuar medidas aproxi
madas no ceo son interesantes os 
seguintes datos: a man extendida á 
máxima distancia dos ollas mide 
aproximadamente 20º. Se pechamos 
os dedos a medida é de 15º máis ou 
menos. A uña do dedo maimiño 
abrangue unha amplitude angular 
de 1º e o dedo polegar é de 2º. O 
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puño pechado afastado dos ollos 
comprende 82 aproximadamente. 

Se queremos facer unha estimación 
algo máis exacta podemos construír 
un cuadrante do tipo do da figura: 

A construcción deste aparato é ben sinxela.
 
Basta suspender do punto Oun fío (o sedal
 
vai moi ben) provisto dunha plomada.
 
Odesprazamento do fío pala escala graduada
 
indica aaltura do astro que se enfoque por
 
unha miriña:
 
A que ben pode ser unha palliña das de refres

cos.
 

B: tanza con 
plomada 
A: miriña por ande 
enfocar os astros 
C: asa para soporte 
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(2) As constelacións son agrupacións 
de estrelas máis ou menos brillantes 
que a humanidade cataloga tras asig
nar a cada unha unha forma recoñeci
ble (animais, deuses..). A maioría das 
Constelacións proceden daculturaclá
sica. En total hai na actualidade 88 
Constelacións; delas 12 son zodiacais, 
28 Boreais (do Hemisferio Norte) e 48 
Austrais (do Hemisferio Sul). No Apén
dice incluímos os nomes das Conste
lacións. 

(3) Unha Guía excelente é a de Men
zel-Pasachoff: Guía de campo de las 
estrellas y los Planetas de los Hemis
ferios Norte y Sur. Omega, Barcelona 
1.986. 

(4) Como orientación suxerimos a 
lectura do excelente texto: La Revolu
ción Científica de Antoni Baig e Mon
serrat Agustendi editado por Alham
bra, colección Breda, Madrid 1.987 

Nome das constelacións 

1.- Andrómeda. (Filia da Raíña
 
Cassiopeia, encadeada aunha
 
rocha como sacrificio ao
 
monstro mariño Cetus). Nela
 
está a famosa Galaxia de an

drómeda, oobxecto mais lon

xano que podemos ollar a
 
simple vista.
 
2.- Antlia (A bomba de rar)
 
3.- Apus (A ave do Paraíso)
 
4.- Aquarius. Coñecida Cons

telación zodiacal
 
5.- Aquila. A Aguia. Contén
 
unha estrela ben coñecida: AI

tair nome arabe que significa
 
aguia en voo.
 
6.- Ara, aAra, o altar.
 
7.- Aríes, oaño, outra Conste

lación zodiacal.
 
8.- Auriga, o cocheiro. Ten
 
como estrela principal Capella
 
(pequena cabra) e contén
 
moitos cúmulos de estrelas.
 
9.- Bolites. Antiga Constela

ción Boreal que contén unha
 
das estrelas máis brillantes do
 
ceo: Arturus.
 
10.- Caelum, ocincel, recente
 
Constelación escura esen im

portancia.
 
11.- Camelopardis, a Xirafa.
 
Ten importancia desde 1.624
 
pero éescura esen relevo.
 
12.- Cancer, o caranguexo.
 
Constelación zodiacal na que
 
está M44 (NGC 2632) coñeci

do como Praesspe ou ácio da
 
colmea, visible asimple vista.
 
13.- Canes Venalici, ou cans
 
de caza.
 
14.- Canis Major, ou can
 
maior. Aqui está aestrela máis
 
brillante do ceo: Sirius.
 
15.- Canis Minor, ou can
 
menor, compañeira do ante

rior, ten como principal estrela
 
Procyon (palabra procedente
 
do grego que significa "antes
 
do can")
 
16.- Capricornius, constela

ción zodiacal.
 
17.- Carina. 
18.- Cassiopeiafamosa Cons
telación circumpolar nas no
sas Latitudes (está sempre pre
sente no ceo). 
19.- Cenlaurus: o centauro. 
Aqui está aestrela máis próxi
ma á Terra despois do Sol: 
Próxima Cenlauri.
 
20.- Cepheus, Constelación
 
circumpolar nas nosas Latitu

des.
 
21.- Celus, abalea ou omons

tro mariño.
 
22.- Chamaleon.
 
23.- Circinus.
 
24.- Columba: a pomba.

25.- Coma Berenices. Cons

telación coñecida por conter
 
un importante cúmulo (agru

pacións) de Galaxias.
 
26.- Corona Auslralis.
 
27.- Corona Borealis.
 
28.- Corvus.
 
29.- Craler.
 

30.- Crux. acruz do Sul. Sen
do unha das máis cativas 
constelacións é porén unha 
das máis importantes ecoñe
cidas. O motivo está en que 
xoga un papel similar á Polar 
no Hemisferio Sul. Está nunha 
zona brillante da Via Láctea e 
contén unha famosa Nebulo
sa escura: o Saco de carbón. 
Desgraciadamente é invisible 
para nós. 
31.- Cygnus: ocisne. Outrafa
mosa Constelación na que está 
acoñecida estrela Denebquen 
xunto con Vega eA/lairforma 
o coñecido "Triángulo de ve
rán". 
32.- Delphinus. 
33.- Dorado. Nela está amaior 
estrela coñecida e tamén as 
chamadas Nubes de Maga
J1anes, Galaxias satélites da 
Via Láctea descubertas por 
Magallanes cando atravesaba 
o Cabo de Fomos. 
34.- Draco.
 
35.- Equu/eus.
 
36.- Eridanus: o río.
 
37.- Fornax.
 
38.- Gemini o xemelgos,
 
famosa Constelación zodiacal
 
na que están as coñecidas
 
estrelas Caslore PoJlux(mem

bros da tripulación dos argo

nautas efillos de Leda)
 
39.- Grus.
 
40.- Hercules. Outra Conste

lación coñecida e importante,
 
asúa forma éfacilmente reco

ñecible.
 
41.- Horologium.
 
42.- Hydra.
 
43.- Hydrus.
 
44.- /ndus.
 
45.- Lacerta.
 
46.- Leo. Constelación zodia

cal. Asúa estrela máis impor

tante e coñecida é Regulus,
 
estrela branco-azulada situa

da auns 85 anos-luz da Terra.
 
47.- Leo Minor.
 
48.- Libra. Constelación zo

diacal pouco brillante e pe

quena.
 
49.- Lepus.
 
40.- Lupus.
 
51.- Linx
 
52.- Lyra. Antiga Constelación
 
que contén unha das estrelas
 
máis brillantes do ceo: Vega.

53.- Mensa.
 
54.- Microscopium.
 
55.- Monoceros: oUnicómio.
 
56.- Musca.
 
57.- Norma.
 
58.- Oclans.
 
59.- Dphiucus.
 
60.- Orion. Sen dúbidaaCons

telación "estrela" do ceo. Tanto
 
pola súa forma perfectamente
 
característica como pola can

tidade de obxectos que hai no
 
seu seo, éafavorita dos astro

nómos. Aquí está a famosa
 
Gran Nebulosa de Orión, un
 

criadeiro de estrelas. 
61.- Pavo.
 
62.- Pegasus. Outra Cons

telación procedente da mi

toloxía.
 
63.- Perseus. Oseu obxec

to máis importante é a es

trela variable Algol (en ara

be: o diaño)
 
64.- Phoenix.
 
65.- Piclor.
 
66.-Piscis, Constelación zo

diacal pouco brillante.
 
67.- Piscis Austinus. 
68.- Puppis. 
69.- Pyxis. 
70.- Retieu/um. 
71.- Sagitta. Nas súas pro
ximidades está afamosa Ne
bulosa Dumbbell 
72.- Sagittarius. Constela
ción zodiacal. Azona entor
no a Saxitário é unha das 
máis ricas do ceo en obxec
tos de todo tipo. 
73.-Seorpius. Aestrela máis 
bilante de Scorpius éAnta
res: Anti-Marte. Debe o seu 

• .flome asúa cor vermella. E 
unha superxigante situada 
a 330 anos-luz de nós. 
74.- Seu/plor. 
75.- Seulum. 
76.- Serpens. 
77.- Sexfans. 
78.- Taurus. Na constela
ción zodiacal do touro estan 
as Pleiades un dos Cúmulos 
estelares máis coñecidos 
polo común da xente. Ta
mén aquí están as Hiades 
menos espectacular có an
terior. 
79.- Teleseopium. 
80.- Triangu/um. 
81.- Triangulum Auslra/e. 
82.- Tueana. 
83.- Ursa Major. auizáis a 
Constelación máis coñeci
da dos habitantes do He
misferio Norte. Tómase 
como referencia para a lo
calización da Polar e por 
tanto serve para orientarse. 
Aquí está unha das estrelas 
dobres máis coñecidas dos 
afeccionados: Mizar, situa
da na "cabezalla" do carro. 
84.- Ursa Mínor. Aquí está a 
Polaris, estrela en torno á 
que aparenta xirar o ceo e 
que indica case con exacti
tude a orientación Norte. 
85.- Ve/a. 
86.- Virgo. Constelación zo
diacal cuxa estrela máis bri
lante éSpica (Espiga de Tri
go). En Virgo está un impor
tante Cúmulo de Galaxias 
situado a unha distancia de 
65 millóns de ano-luz de 
nós. 
87.- Vo/ans. 
88.- Vu/peeu/a (A raposa), 
Constelación débil preto de 
Cygnlls. 
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Sánchez Brunete (Director Xeral de Ensinanzas Medias): 

"A LOXSE é a lei que hai,
 
e hai que sacarlle o mellor
 

partido posible"
 

Gerardo Muñoz Sánchez-Brunete e Beatriz Pérez Dorrego son,
 
respectivamente, Director Xeral de Ensinanzas Medias
 

e Subdirectora Xeral de Formación do Profesorado. Superadas as fases de
 
deseño teórico e debate, sobre eles recae o esencial da responsabilidade na
 

aplicación en Galicia dos plans da Reforma
 
do Sistema Educativo, actualmente en proceso de implantación
 

e desenvolvemento. Son tamén responsabilidades súas os plans xenéricos
 
de formación do profesorado e actualización didáctica.
 

A redacción da Revista Galega de Educación pensou, por todo isto,
 
que as súas opinións poderían ser de especial interese no actual momento.
 

Miguel Vázquez RGE.- ¿Cal é a súa visión xe tamén moitas causas positivas: cos deixaron de ser válidos, ben, 
Freire ral sobre o sentido e a pertinen ampliación da escolaridade obriga por outra parte, porque en tódolos 

cia da Reforma Educativa? ¿Ca toria ata os 14 anos; desexo, que países do naso entorno hai unida
les consideran que son os princi quizais non se levou á práctica, de arredor da extensión da escola
pais cambios que se introducen dunha renovación na didáctica-, ridade obrigatoria ata os 16 anos. 
no currículo? xa dende hai tempo víase que es Ademais, a LOXSE modifica 

taba superada, ben porque certas máis causas que o currículo, como 
Sánchez Brunete.- Pasados causas non funcionaban, como é o son: a estructura dos propios car

vinte anos desde a promulgación caso da FP, exemplo arquetípico, pos docentes, o sistema de acce
da Lei de Educación -Lei que tivo porque quedou encaixada nuns so á función pública, a mesma es
moitos detractores, pero que tiña moldes que cos avances tecnolóxi- tructura do ensino público... O en

"NO currículo hai un cambio 

importante: o paso dun currículo 

pechado a outro máis aberto, dun 

moi centralizado a outro máis 

deseen tra lizado " 

Sánchez Brunete, Director Xeral de Ensinanzas Medias 
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Beatriz Pérez Dorrego, 
Subdirectora Xeral de 

Formación do 
Profesorado 

"En canto á formación do
 

profesorado, o que se aplica ó
 

resto do Estado é tamén de
 

aplicación en Galicia " 

sino obrigatorio queda escindido 
en dous tramos moi claros (Prima
ria e Secundaria Obrigatoria), co 
que se racha coa tradición de fa
cer comeza-Io ensino post-obriga
torio a partir dos 14 anos. 

Beatriz Pérez.- No eido espe
cífico do currículo hai un cambio 
importante: o paso dun currículo 
pechado a outro máis aberto, dun 
moi centralizado a outro máis des
centralizado, dun máis centrado 
na teoría a outro máis aberto á 
práctica. E o máis fundamental: a 
incidencia no cambio de actitudes 
dos profesores e a importancia do 
ensino dos valores. Trátase dun 
cambio tamén metodolóxico, qui
zais máis aínda que no que fai re
ferencia ós contidos. 

S.B.. - En certo modo, os as
pectos non curriculares pasaron 
desapercibidos inicialmente. E, 
sen embargo, son eses cambios 
os que se impuxeron máis inme
diatamente: son os que agora es

tán en candeeiro cos novos siste
mas de acceso a cátedras e os 
concursos de traslados. Conse
cuencias que son moito máis in
mediatas que a implantación do 
novo currículo, que ten un calen
dario que aínda se vai prolongar. 

R.G.E..- En relación ó Decreto 
de ensinanzas mínimas, ¿conside
ran que permite o funcionamento 
dun curriculum aberto? 

S.B..- Hai certos aspectos da 
LOXSE dos que quizais eu non te
ña a clave, xa que responden a 
posicionamentos específicos do 
partido político actualmente no 
Goberno central, que, como é sa
bido, non é o meu partido. Pero, 
en calquera caso, a LOXSE opta 
por un sistema máis próximQ ó 
francés, que é moi pechado, có 
suizo, que é moi aberto, con com
petencias dos cantóns e dos cen
tros para establece-los seus pro
pios currículos. Un colexio dun 
cantón concreto, por exemplo, po
de decidir centrarse sobre este ou 
estoutro autor, prescindindo de ou
tro ou outros, dentro dun curso de 
Lingua e Literatura. Aquí óptase 
por un modelo no que a expedic
ción de títulos queda en mans do 
Goberno central, que garantiza a 
homologación da ensinanza en tó
dalas Comunidades Autónomas. 
Si é certo que, no momento en 
que se establecen mínimos, a 
apertura do currículo aparece moi 
condicionada. 

En calquera caso, en certas 
materias, como pode se-lo caso 
das Matemáticas, a apertura do 
currículo sempre é bastante teóri
ca, mentres que noutras, como as 
Ciencias Sociais ou as Naturais, o 
currículo pode ser máis aberto, 
con incidencia do punto de vista 
dunha Autonomía, ou mesmo dun 
centro. Pero esa óptica non debe 
levar a facer esquece-Ios fenóme
nos máis xerais; que non se che
gue ó caso de que os rapaces dun 
Instituto acaben pechados nos lí
mites físicos do seu entorno próxi
mo (e estou a pensar en experien
cias concretas, que eu coñecín en 
determinados centros, nalgúns 
Institutos de Madrid). A min isto 
dáme algo de medo. 

Por outro lado, eu penso que, 
xa na actualidade, moitos profeso
res están practicando un currículo 
aberto moito máis do que se cre 
ou do que se di, adaptando o cu
rrículo á realidade do seu entorno. 

B.- Eu diría que os mínimos do 
MEC non son mínimos, senón má
ximos, especialmente en Áreas 
nas que a Comunidade Autónoma 
de Galicia podería incluír contidos 
propios, como nas Ciencias So
ciais e nas Ciencias Naturais. 

S.B.. - Isto depende tamén da 
intensidade con que se entenda. 
As veces o profesor semella sen
tirse obrigado a dalo todo, e iso 
non sempre é necesario, senón 
que é máis ben resultado dun cer
to "universalismo" do profesorado. 
Eses contidos, eses programas... 
pódese da-la idea de que están 
feitos por poiíticos, e curiosamente 
están feitos por profesionais, por 
profesores. Como sucedeu hai 
anos cun inquérito realizado entre 
os inspectores, todos están de 
acordo en que os contidos son ex
cesivos, pero logo ninguén quita 
nada, e mesmo se inclúen novos 
temas. É como se ninguén quixera 
-por pór un exemplo de Literatura 
Española, que é a miña especiali
dade- te-la responsabilidade de 
eliminar a Lope ou a Calderón. Se 
cadra, tomamos ó alumno á imaxe 
do sabio renacentista, que debe 
saber todo de todo... En Francia, 
en cambio, ninguén se escandali
za de que nun curso un alumno 
estudie só a Racine ou Moliere. A 
diferencia é que alí as probas -co
mo a equivalente á nosa 
"selectividade"- están máis dirixi
das a proba-la madurez do alum
no. Nós temos moi divinizados os 
saberes, os contidos, e non tanto 
a capacidade de saber discorrer 
por si mesmo. 

R.G.E..-¿Cales son os aspec
tos particulares da concepción e 
aplicación da Reforma en Galicia? 

B..- En primeiro lugar, hai que 
ter en conta que a Lei é a que é, a 
que foi aprobada no Parlamente, 
aínda que o Partido Popular non a 
apoiara, e hai que axustarse a ela. 
Por outro lado, podemos sinalar 
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que hai aspectos que dificultan a 
aplicación da LOXSE en Galicia: ha
bería que ter unhas axudas que non 
temos para supera-las dificultades 
debidas á dispersión dos centros, 
para compensa-la dependencia do 
transporte escolar, para afrontar un
ha reestructuración dos centros 
acorde coas características xeográ
ficas e demográficas do noso país, 
para compensa-lo noso déficit relati
vo en escolarización. Hai que ter en 
conta que as taxas de escolariza
ción eran en Galicia, en relación co
as Ensinanzas Medias, máis baixas 
que no resto do Estado, e por iso 
moitos esforzos da nosa Autonomía 
teñen que estar dirixidos a acada
los índices de escolarización dou
tras Comunidades. No ano 90 había 
en Galicia o dobre de Institutos de 
Bacharelato dos que había no 82: 
un dato moi significativo. Todo isto 
obriga a desviar recursos que nou
tras partes poderían estar adicados 
á'outros aspectos. Porque polo de
mais, en canto á formación do pro
fesorado, o que se aplica ó resto do 
Estado é tamén de aplicación en 
Galicia. 

R.G.E..- ¿Consideran que hai 
consenso sobre a Reforma Educa
tiva entre o Ministerio de Educa
ción e as diferentes Conse/lerías 
de Educación das Comunidades 
Autónomas? ¿A Consellería de 
Educación mantén algún conten
cioso, neste sentido, co MEC? 

5.8 .. - Nestes momentos a 
Consellería de Educación pensa 
que a LOXSE -que, como xa se 
dixo, non foi votada polo P.P.- é a 
Lei que hai, e hai que sacarlle o 
mellor partido posible. Hai discre
pancias en certos temas, pero non 
tan fortes que se poidan calificar 
de contenciosos. Son discrepan
cias que se poden ir limando, aín
da que ás veces nos debates o 
que se decida non sexa o que 
máis lIe gusta a Galicia: estou pen
sando na denominación dalgunhas 
asignaturas ou a supresión de cer
tas asignaturas optativas. Outras 
veces as discrepancias son máis 
fortes, como é o caso do último ac
ceso á función pública. En certo 
modo, as sentencias de algúns tri
bunais de Xustiza, que recoñecen 
que o decreto non era o máis axei

tado, están confirmando o que nós 
xa tiñamos advertido. 

Hai contenciosos en cuestións 
puntuais. O M.E.C. aínda non en
tende o sistema autonómico e pa
rece ter certo medo a perde-Io seu 
papel de árbitro. Isto pálpase so
bre todo nas reunións que ternos 
entre as Comunidades, quizais 
porque se optou por un sistema hí
brido, que son os que dan peor re
sultado. Eu pregúntome por que o 
M.E.C. non ten problemas en con
valida-los estudios feitos en 

tado Español todos temos unhas 
mesmas bases e unha tradición co
mún. Certas preocupacións parecen 
máis propias dos países anglosa
xóns, mentres que en España polo 
momento aínda non se dan, e, en 
todo caso, o tratamento da diversi
dade sálvase na Lei mediante o 
Proxecto Educativo de Centro. Os 
alumnos de Mondoñedo, de Xinzo 
ou dun barrio de A Coruña teñen 
unha comunidade básica de extrac
ción cultural, mentres que as dife
rencias non son significativas. 

"0 MEe aínda non entende o 

sistema autonómico e parece ter 

certo medo a perde-Io seu papel 

de árbitro " 

U.S.A., ou nos numerosos centros 
estranxeiros que hai en Madrid, e 
que teñen uns currículos moi dife
rentes, e en moitos casos menos 
esixentes có español, e en cambio 
non permite que as Autonomías te
ñan a posibilidade de face-Io mes
mo. "Todo para as Autonomías pe
ro sen as Autonomías", parece o 
seu lema, coma se fosen aínda 
menores de idade, coma se tive
sen medo de que os rapaces gale
gos non aprendan a sumar ou non 
cheguen a saber que é o ácido sul
fúrico. 

R.G.E ..-¿ Parécelles supera
ble a contradicción aparente en
tre o tratamento da diversidade e 
o aumento da comprensividade 
que se introduce na Educación 
Secundaria? 

5.8.. - Si, eu creo que é unha 
contradicción aparente. É difícil 
compaxina-Ia comprensividade, ga
rantizar un mínimo común a todos, e 
á vez darlle a cada quen as posibili
dades de desenrolarse de seu. Pero 
parece claro que en Galicia e no Es

8 .. - O reto da Reforma parece 
ser precisamente salvar esa con
tradicción. e, se se me permite uti
lizar un ha figura tomada do mar
xismo, habería que convertir ese 
factor de contradicción en factor de 
impulso. 

R.G.E..- ¿Cal é a súa opinión 
sobre o debatido risco da "exeibi
zación" que puidese acontecer na 
futura educación secundaria? 

5.8.. - En primeiro lugar, iso da 
"exebización" habería que rexeitalo 
en canto termo despectivo. É certo 
que a educación básica hai que 
estendela ó maior número de 
alumnos, quitándolle calquera tipo 
de valor negativo. Eu penso que 
foi positivo o que fixo a Lei do 70, 
estendendo o ensino a tódolos ci
dadáns ata os 14 anos, porque o 
rapaz que daquela abandonaba a 
escola ós 10 anos, xa quedaba 
sen saídas futuras. A Lei do 70, 
contra o que se di, non estableceu 
unha dobre titulación, senón unha 
titulación única como fai a Lei de 
agora: o que se facía entón é que 
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para os alumnos que non acaba
ban a escolaridade se establecía 
unha certificación de permanencia, 
como se fará agora. En canto as 
competencias entre os carpos de 
profesores, a Lei de Reforma Uni
versitaria (L.R.U.) é moito máis en
dogámica cá LOXSE, porque men
tres esta permite a promoción de 
profesorado de EXB actual cara ó 
Ensino Medio, aquela non permite 
proxectarse ós de Ensino Medio 
cara á Universidade. E se do que 
se quere falar é do tipo de ensino 
que se impartirá na futura ESO, 
hai que recoñecer que no profeso
rado de E.M. hai unha certa ten
dencia a dar "clases de Doutora
mento", no canto de potencia-lo 
que verdadeiramente interesa e 
lIes chega ós rapaces. Non sei se 
o máis importante é transmitirlles 
coñecementos, ou transmitirlles in
terés palas causas. 

R.G.E..- ¿Cales son as medi
das de información ó profesorado 
e á comunidade educativa sobre 
todo o proceso de aplicación da 
Reforma? 

B.- Estas medidas son de tres ti
pos. As de carácter máis xeral, que 
son as disposicións que aparecen 

R.G.E..- ¿Que medidas, en xe
ral, acometerá a Consellería de 
Educación no terreo da formación 
do profesorado? ¿Que eficacia ten 
a actual política de cursiños e con 
que medidas de avaliación desa 
eficacia conta a Consellería de 
Educación? 

B.- O tema da formación do pro
fesorado paréceme que é fundamen
tal en calquera Reforma, e especial
mente na actual, polo cambio de acti
tudes e sistemas que conleva. Can
do se formou o actual equipo da 
Consellería, había un Plan de For
mación do Profesorado moi elabora
do nun documento, pero non se tiña 
plasmado nunha realidade. Agora 
botáronse a andar unha serie de 
Centros de Profesores (CEFOCO) e 
estamos intentando canaliza-las ne
cesidades que o profesorado mani
festa ter e as que a Consellería con
sidera importantes: por exemplo, o 
pasado ano centrámonos en Educa
ción Infantil, por ser unha Etapa no
va, e en Música e Educación Física, 
por ser especialidades que non se ti
ñan. Estamos intentando supera-lo 
nivel de "cursilliños" mediante a for
mación nos propios centros, que 
pensamos que pode ser mellar, aín
da que non hai por que ve-lo curso 

"Estamos intentando supera-lo 

nivel de "cursilliños" mediante a 

formación nos propios centros " 

publicadas no Diario Oficial de Gali
cia. Informacións que parten do Ga
binete de Estudios para a Reforma 
Educativa: xornadas de espallamen
to da Reforma; xornadas de forma
ción, reciclaxe e apoio para os cen
tros que están a imparti-la Reforma; 
publicacións, como o Marco Curricu
lar, Deseños Curriculares Base 
(D.C.B.) e Unidades Didácticas. 
Cursos de formación do profesora
do, en tódolos cales inclúese un mó
dulo de determinadas horas adicado 
a explica-la Reforma. 

como unha cousa negativa. Para os 
cursos buscámo-Ios especialistas 
nunha materia, pero non sempre é 
doado acertar a priori cales serán os 
profesores máis idóneos, como tam
pouco podemos estar seguros de se 
os profesores asistentes van aplica
los coñecementos ou técnicas adqui
ridos. Por iso quizais o sistema me
llar sexa o da formación no propio 
centro, porque os propios profesores 
son eles mesmas os impulsores. 

En canto ás prioridades, segui
remos coa Educación Infantil, e ta

mén a Primaria e a Secundaria 
Obrigatoria. O Proxecto Educativo 
de Centro, o Proxecto Curricular 
de Centro, a Orientación Escolar e 
a Avaliación son os nasos retos in
mediatos, porque son tamén os re
tos da Reforma. 

R.G.E..- ¿Cal vai se-lo futuro 
dos actuais Centros de Recursos? 
¿ Cando se vai monta-la rede dos 
Centros de Formación Continuada 
do Profesorado? 

B.- No 89 creáranse tres CEPS 
(en Vigo, Ferrol e A Coruña), que 
aínda non empezaran a funcionar. A 
partir de agora pasarán a ter edifi
cios propios, sen necesidade de 
acordar convenios cos Concellos. 
Véñense de crear catro novas (en 
Lugo, Ourense, Rontevedra e San
tiago), e xa están funcionando xunto 
cos tres anteriores. No curso 93-94 _ 
serán cinco máis, tamén con edificio 
propio, e finalmente a rede comple
tarase no 94-95 ata unha totalidade 
aproximada de 18 CEPS. 

M.V. 
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Entrevista a Don Gregario Sanz 

"Na escola do franquismo non
 
había a ilusión que debía haber"
 

Antón Costa Antón Costa: D. Gregario vos
tede naceu ca século, ¿que me 
pode contar da infancia? 

"R 

Gregorio Sanz: Nacín si en 
1900 en Ayllón-Segovia no seo 
dunha familia humilde que vivía 
coma as demais da agricultura... 
pouca causa... ata que a meu pai

ealicei lIe deron a cartería do pobo. 
Eu asistía a escala, pero xa an

pequenos tes aos 5 anos meu pai xa me en
. sinara a ler, pois el tiña moito inte

ensazos de rés en que os seus filias tiveran un 
II mellar futuro. 

Escala Nova -' Na escala eramos case un cen
to de nenas cun único mestre, e 

por iso a min me nomeou "monitor" 
para ensinarlles a ler aos máis 
pequenos. 

Cando cheguei aos doce anos 
e vendo que como o meu pai non 
tiña terras de propio eu non pode
ría ser labrador a non ser que fora 

de arrendo, causa que levaba a 
malvivir, pois entón quixen entrar 
de "dependiente" nun comercio, 
pero non me quixeron. Foi así que o 
mestre lIe dixo a meu pai que eu de
bera de estudiar e él mesmo me 
empezou a preparar para o ingreso 
na Escala de Maxisterio de Segovia. 

Total que en xuño de 1914 
aprobei ingreso e primeiro de Ma
xisterio, no mesmo ano en que se 
fixo a reforma dos Estudios de 
Maxisterio, alongando a carreira a 
catro anos. 

A. C.: Don Gregario, era voste
de moi novo. ¿ Cómo fixo os estu
dios de Maxisterio? 

G. S.: Poi s Sí. Despois de 
aprobar primeiro por libre volvín 
para o pobo do que xa marchara o 
meu mestre e malamente e eu só 
empecei de novo a estudiar e aín
da que con moitos problemas en 
xuño de 1915 aprobei o 2º curso, a 
non ser dúas asignaturas que que
daron para setembro... e do mes
mo modo fixen 3º e 4º., total que 
rematei con 17 anos, estreitiño, 
sen "pelo barba", ije! ije! ... un crío 
na vez dun profesor. Ninguén me 
quixo para profesor. 

A. C.:¿E como foi lago o co
menzo da súa vida profesional? 

G. S.: Pois pensei entón en ser 
militar e así entrei voluntario no 
Rexemento de Artilleiros coa inten
ción de despois pasar á Academia 
Militar, coa mala sorte de que en 
1918 se suprimiu o voluntariado e 
non puiden seguir. Total que me 
fun a Madrid coas mans nos petos, 
a mira-los anuncios de traballo de 
El Liberal e La Libertad; como pro
fesor non me querían por xove, pe
ro como "chico para recados" tam
pouco, pois querían "chavales". 

Pero finalmente entrei na ofici
na dun establecemento laboratorio 
no que preparaban leite para en
fermos e biberóns. Aa pouco gaña
ba 3 pesetas diarias e comía por 
dous reais un estupendo cocido 

nunha taberna da "Calle Alcalá", 
pero non era oficio para mino 

A. C.: ... e volveu a intenta-lo 
pala vía militar ¿non sí? 

G. S.: Efectivamente ingresei 
no Rexemento Wad Ras no Cuar
tel de Mª Cristina e fun instructor 
de reclutas e cheguei de seguido a 
sarxento ... máis tampouco a vida 
militar do "ordeno y mando" era o 
que quixera para min e busquei o 
modo de poder licenciarme, causa 
que logrei lago de aprobar os exa
mes de suboficial. Aínda así no 
1921 por culpa dos sucesos relati
vos ao Desastre do Annual en Ma
rruecos tiven que voltar como ins
tructor de reclutas. Aproveitei para 
examinarme de alférez, aprobei e 
marchei definitivamente. Naquel 
tempo tendo as tardes libres ía moi
to pala Biblioteca do Museo Peda
góxico e xa estaba lendo pois cau
sas de educación e de pedagoxía. 

A. C.: ¿E como foi que chegou 
de mestre a Galicia? 

G. S.: Resulta que ca contacto 
ca Museo Pedagóxico. no que vía 
a Cossío e a outras grandes figu
ras, invitáronme a dar clase palas 
tardes na Casa-Escala Concep
ción Arenal do "Protectorado del 
Niño Delincuente", ca que ía máis 
ao Museo para formarme e foi así 
que unha tarde aJí nos informaron 
que un Señor de Galicia buscaba 
un mestre para unha Fundación 
que parecía estaba ben. Era a fun
dación Agrícola Pedro Murias de 
Villaframil de Ribadeo ande se 
quería abrir unha escala. O caso foi 
que porque tiña gañas de coñecer 
Galicia e coa idea de botar un ano 
nada máis viñen dar a Ribadeo. 

O Director da Fundación que 
era un inxenieiro agrónomo que ti
ña moito interés na acción cultural 
a realizar; morreu enseguida. Era 
o ano 1922. Total que quedei eu 
como Director, como técnico, co
mo contable, como todo... ata que 
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no 1923 nomearon os do Patrona
to da Fundación na Habana a Ver
dugo e a Roig Ballesteros como di
rectores... "pero non tiñan a ilusión 
do defunto", e aínda fixeron algún 
desprecio do meu traballo, que era 
de mestre na escola e de anima
dor cultural polas parroquias da 
Devesa, de Villaselán... falando cos 
paisanos, polo que cando os enxe
ñeiros atoparon un institutor deixei 
a Granxa. 

A. C.:... e outra vez a cambiar 
de trabal/os... 

G. S.: Comencei a dar clases 
particulares en Ribadeo e a leva-la 
contabilidade dun Indiano. Ade
máis entre varios amigos creamos 
a "Biblioteca Popular Circulante" 
para que a xente puidera ler libros 
e levalos para a casa. Nós facia
mas fichas, amañabámo-Ios libros, 
estabamos no local. .. Así ata que 
por promesa feita ao meu pai no 
1928 presenteime ás oposicións 
de Maxisterio que houbo en San
tiago e saquei o número dous. Lo
go mandáronme á escola de San 
Pedro de Benquerencia en Barrei
ros tamén na Mariña. 

A. C.: Agora, O. Gregorio, pa
rece que ía comenzar un fermoso 
momento de realización profesio
nal. Conte... 

G. S.: Realmente si. Eu en 
Benquerencia fixen un ensaio de 
escala rural activa, que publicou a 
Revista de Pedagogía de Luzuria
ga, e no ano 1932, funcionando xa 
o Instituto de Ensino Medio de Ri
badeo, crearon nel unha clase 
Preparatoria para a que me nome
aron e ali traballei, preparei mate
riais de clase e fixen ensaios de 
escala activa ata que en 1936 viu 
a ''fiesta''. Estando alí na miña cIa
se foi cando me detiveron; inaquel 
tempo había unha ilusión tremen
da! parece que tódolos mestres 
queriamos ser o mellor entre nós. 
Tiñamos a Asociación de Mestres 
do Partido Xudicial de Ribadeo, da 
que fun Presidente, tivémo-Ia Bi
blioteca Popular e Circulante, os 
xoves á tarde concentrabamonos 
varios e de forma rotativa na clase 
dun compañeiro vendo como ensi
naba, para no remate da clase dis
cutir entre todos de metodoloxía 
didáctica. 

Nunha destas reunións surxiu 
a idea de editar un periódico esco 
lar de varias clases (El Pequeño 

Escolar), ligado á idea da Imprenta 
na Escola, e queriamos conquerir 
que os mesmos nenas o imprimi
ran anque non chegamos a elo. 
Non nos deron tempo. Os orixinais 
que eu levaba á Imprenta eran de 
escalas de S. Miguel, de S. Cos
me, de Trabada, da Pontenova... 

Había de todo como mestres. 
En S. Miguel houbo un moi bo, moi 
bo... Antonio Pérez, que o separa
ron; Arévalo Simón, de Santiago 
de Reinante era tamén moi bo; An
tonio Crespo na Pontenova... , na 
Devesa, Paco López... Outros xa 
non eran así. Había de todo. 

Eu pola miña parte, realizaba 
pequenos ensaios de Escola No 

va, como dixen tamén no libro Uno 
de tantos*. Na Preparatoria facia
mos correspondencia cunha clase " En 
de Lanzarote; xa na Granxa e lago 
continuei noutros sitios formara-
mas unha Sociedade cos nenas, Galicia 
pagando un real cada luns (un 
40% para a Biblioteca, un 40% pa- re 1ae ion e i me 
ra Socorros Mútuos e o demais 
para excursións). sempre 

Na Preparatoria comprei un 
aparato de proxeccións, o que era cos 
unha causa extraordinaria nunha 
escala. Raro era o día que non o galeguistas"
utilizabamos: xeografía, historia, 
ciencias, artes, postais... Os nenos 
estaban encantados. 

Facía saídas de excursión cos 
nenas, levaba libros a escala, so-

revisto 
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idea de editar un 

periódico escolar de varias clases, 

El Pequeño Escolar, estaba ligada 

á idea da imprenta na escola Ir 

bre todo de láminas ("con el Movi
miento me los robaron todos"). 
buscando sempre a vida na escala 
e preparar aos nenas para a vida 
posterior. 

A. C.: Don Gregario, isto que 
canta é como o que se nos di hoxe 
daquela Pedagoxía da IIª Repúbli
ca, pero ¿ como se formou, con 
que lecturas? 

G. S.: Xa lIe dixen que ía, can
do estaba en Madrid, ao Museo 
Pedagóxico; tratei a Cossío, daba 
gasto falar con él, tratei ao señor 
Blanco Suárez, a unha sobriña de 
Concepción Arenal, a Dolores Gar

.(>ia	 Tapia, Directora dun dos Gru
pos Escolares de Madrid que me 
dicía: "para ser buen maestro hay 
que subir las escaleras de tres en 
tres" como dicindo que facía falta

,...---------.................
 

espírito xuvenil. Lago, lendo a Re
vista de Pedagogía de Luzuriaga, 
que daba orientacións en tódolos 
sentidos e que era moi importante; 
incluso La Escuela Moderna, un 
pouco máis conservadora ... En 
Madrid tamén perfeccionei o fran
cés e así subcribinme á revista pe
dagóxica francesa La vie dans 
I'Ecole, buscando sempre causas 
novas... Decroly, Montessori, De
wey, a imprenta de Freinet, e pro
curaba comprar libros e revistas. 

A. C.: Sorprende de todos mo
dos D. Gregario a súa aclimatación 
en Galicia, senda vostede castelán. 

G. S.: Resulta que cando che
guei a Galicia xa sabía causas de 
Galicia porque cando eu estaba no 
Exercito senda cabo chegou un 
"quinto" ao Cuartel que era de Ou
rense, mestre e primo de Ben-Cho 
Shey, que tamén daquela estaba 
en Madrid. Reuníanse moitas tar
des e eu ía con eles; e como fala

"NO jranquismo 

non había aquela 

ilusión, aquela ansia 

da República" 

ban en galego eu tiven que apren
der, e. con eles lía La Zarpa de Ba
silio Alvarez. Era en 1919 e eran 
moi galeguistas. Había algo que 
eu non comprendía ben e que me 
facía gracia. Cando escribían a 
Ourense poñían sempre no sobre: 
Galicia, e as que recibían en Madrid 
poñían: España... Xa se considera
ban estranxeiros. Naquel tempo eu 
lía moitas causas en galego, por 
exemplo Nós. Lago en Galicia rela
cioneime sempre cos galeguistas. 

A. C.: De todos modos, desde 
1936 ata aquí pasaron moitas cau
sas, ¿que foi da súa vida? 

G. S.: Tiveronme preso na ca
dea de Lugo cinco anos e non sei 
por qué. 

Despois de saír da cadea em
pecei a dar clases particulares, de 
mala maneira, como puiden, as 
agachadas, traballando oito, dez 
ou doce horas diarias... francés, 
contabilidade, primeira ensinan

za... a xente que me coñecía, con 
confianza na preparación que eu 
lIes podía dar... pero aquilo non 
era vida. 

En 1959 cun filio xa de dez 
anos que non tiña infancia, educa
do xa no franquismo, levoume a 
aceptar un posta de contable que 
me ofreceron nunha fábrica de em
butidos de Guitiriz e alá me fun. 
Durante un ano fixen de todo, de 
contable, cargaba latas no tren, in
cluso metía carbón na máquina do 
tren a vapor mentres o meu filio vi
vía na natureza, atrás dos lagartos 
e das bolboretas ... ata que me 
ofreceron dar clases de primeira 
ensinanza na Academia Balmes 
de Lugo. AIí foime ben, pero volví
ame a establecer pala miña canta; 
asi ata que solicitei o reingreso no 
maxisterio público e fun como pro
visional a unha escala de Covas 
en Viveiro. Estando alí presentei
me a oposicións restrinxidas para 
"diezmilistas"; gañeinas e funme 
para Vigo, primeiro nunha unitaria 
de Teis e lago no Colexio das Fia
res ata que en 1970 pillei o retiro. 

A. C.:¿E como atopou a escala 
do franquismo? 

G. S.: Moi mal. Moi triste e ma
la era aquela escola de Teis: uns 
poucos bancos, un malísimo ence
rado, un mapa de España derruído 
e catro libros. Como me promete
ran amañar varias causas e non o 
fixeron, cando pasou un ano fun 
un día ao Concello a preguntar se 
"plantaran xa o pino de onde ian 
saca-la madeira para face-Io ence
rado que me prometeran". Unha 
vergoña. Non había aquela ilusión, 
aquela ánsia da República. Cho
quei ca Inspector. Eu cos nenas 
comencei a traballar todo o mellar 
que podía e aínda que os compa
ñeiros me tiñan en boa estima, po
lo baixo non lIes gastaba que eu 
traballara demasiado. Non había a 
ilusión que debía haber. 

Agora D. Gregario leva tempo 
vivindo coa súa dona en Ribadeo, 
cerca da Asociación Cultural Lan
za da vila, sempre vivo e curioso, 
coa porta aberta, sempre disposto 
a exercer de mestre, aloumiñando 
vellas, fermosas e cuidadas colec
cións de libros pedagóxicos e in
fantís ... e cunha aliada sempre 
tenra e bondadosa. 

• SANZ, G. (1987), Uno de Tantos, 
Do Castro, Sada. 



literatura infantil
 

Unha médica e un médico, es
pecializados na literatura informativa 
para adolescentes, móstrannos por 
medio dun suposto diario dun rapaz 
que está entre os 14 e os 15 anos 
(cúmpreos nos últimos capítulos do 
diario) como se pode facer literatura 
eminentemente formativa para xo
ves sen caer no didáctismo barato, 
ñoño ou ramplón. 

Atopámonos diante dun libro, is
to é certo, que ten unha finalidade 
descaradamente informativa e pe
dagóxica, feito que non só non se 
oculta en ningún momento senón 
que se proclama a voces con abun
dancia de datos, síntomas, estatísti
cas e exemplos de todo tipo. 

A masa de información é case 
exhaustiva (quizais a veces sobraría 
algunha casuística que interrompe a 
fluidez do relato do rapaz). Atopa
mos no libro abundantes datos so
bre: accidentes frecuentes nos ado
lescentes coas motos, deportes,etc., 
enfermidades de transmisión se
xual, manifestacións puberís, méto
dos anticonceptivos, picaduras de 
insectos, insolacións, alerxias, com
plexos típicos nos e nas adolescen-

DIARIO DUN XOVE 
MANIÁTICO 
de Macfarlane, Aidan; 
Macpherson, Ann (1991) 
Colección "Xabarín" 
Edicións Xerais de Galicia 
De 14 anos en diante 

tes, relacións irmáns-irmás, filloslfi
lIas-pais e nais,etc. . 

Sen embargo algo ten este dia
rio de Pete Payne cando a nós, que 
habitualmente odiamos os libros 
cunha finalidade descaradamente 
didáctica (mais ocultas por resortes 
tortuosos e complexos que fan este 
tipo de noveliñas, cando non soporí
feras, cursis, e por forza tan detes
tables, que xa non é que se nos 
caian das mans a nós, as persoas 
adultas, senón que as rapazas e os 
rapaces se lIe caen antes, non en
tendendo, na maioría dos casos, 
porque isto lIes acorre só con deter
minados libros, pero non con outros) 
"enganchounos" dende a primeira li
ña ata o final. ¿Onde poden esta-las 
claves do éxito? Na miña opinión, 
coido que son as seguintes: 

-En primeiro lugar, na axilidade 
narrativa (como xa dixen antes, só 
un pouco truncada pola exhaus
tividade dos exemplos). 

-Na linguaxe do rapaz e no seu 
propio carácter. Resulta á vez tan 
"natural" e "desternillante" que nos 
semella incrible que o libro poda ser 
escrito por adultos (só adultos cun 
trato moi estreito cos adolescentes 
poderían transcribilo desta forma). 

-Nos temas tratados: sexo, pro
blemas da pubertade, o coñece
mento do propio corpo, as relacións 
familiares,etc. 

-outro elemento positivo da na
rración é a inserción de parte do 
"Diario íntimo" da súa irmá Susie, de 
12 anos, o que serve á posible lec
tora ou lector como contrapunto en
tre a aversión (por outra parte, total
mente normal, nestas idades) que 
sente o protagonista pola nena á 

que se farta de criticar, e a mentali
dade da rapaza, en moitas cousas 
e, por circunstancias estrictamente 
naturais, moito máis "madura" que o 
seuirmán. ,-

Poucas chatas que atribuir a un 
libro de "adolescentes" para adoles
centes, agás das xa expresadas. 
Agardamos ansiosamente pola ver
sión en feminino do mesmo: rm A 
Health Freak Too! (Eu tamén son 
maniática) que nos prometen os tra
ductores. 

Como mostra do éxito que o li
bro está a ter entre as rapazas e ra
paces (non sempre das mesmas 
idades que Pete Payne) aí van al
gúns dos seus comentarios: 

"Farían falta máis libros coma 
este, que tratasen directamente o 
tema da xuventude, sen mentiras, 
dicindo todo claramente". (Patricia, 
15 anos). 

"Este libro está moi ben, porque 
trata os problemas dos pequenos e 
pequ!3nas" (David, 15 anos). 

"E un libro ben escrito, moi entre
tido e, sobre todo, plenamente realis
ta tratando os problemas dos rapa
ces ~ das rapazas ". (Patxi, 14 anos). 

'E un libro moi "educativo" e rea
lista. Gustoume porque conta moi 
ben como o pasan os rapaces que 
non se atreven a conta-Ios seus pro
blemas". (Sandra, 13 anos). 

"Gustoume porque ten unha for
ma moi realista para tratar temas 
tan "prohibidos". O que menos me 
gustou foi o "machismo" de Pete. 
Por outra parte o libro é marabilloso. 
¿Porque non me diría antes Patricia 
que o lese?" (Marta, 11 anos). 

Carmen Bar Cendón. 
Bibliotecaria. 
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Empeza por sorprender deste li
bro o propio prólogo onde se nos 
explica por que o nome da súa au
tora non vén completo, así como a 
súa idade e o momento en que de
cidiu dar publicidade ó diario elabo
rado nuns meses dun momento cru
cial da súa vida: a chegada á puber
tade, á preadolescencia. 

Despois vaste introducindo na 
narracción e, case sen darte conta, 
na vida da propia Stéphanie. 

Resúltame difícil escoller as pa
labras para defini-Io libro: ¿emocio
nante, patético, sensible, vital?, 
coido que calquera destas palabras 
valerían para describilo e, sen em
bargo, non é máis que iso: a vida 
mesma. 

Mais non a vida de calquera 
persoa, se non a vida concreta 
dunha nena, entre 13 e 14 anos. 

Faltábanos (segue a faltarnos 
na nosa lingua en orixe, xa que é 
unha traducción do francés) a narra
ción testemuñal, realista e sen tapu
xos dunha rapaza destas idades. A 
experiencia vital dunha preadoles
cente que, chegado o intre trans-

CALACUS CON CHOCOLATE 
Stéphanie 
~oa colaboración do xornalista 
Philippe Labro (1991) 
Colección "A Gaivota" 
Edicións do Cumio 
De 12 anos en diante 

cendental, do paso de nena a mu
lIer, atópase cunha multitude de 
problemas que parecen afogala e 
dos que só a fuxida cara a súa in
fancia (a búsqueda da súa "tatá" da 
nenez) cre que pode liberala. 

Analizando o libro máis polo 
miúdo atopamos cantidade de ele
mentos que nos fan pensar que, 
quizais, deberían se-los adultos os 
seus destinatarios máis aconse!la
bies. Son moitas as cousas que nos 
deben facer meditar. Explícome: 

-Un Instituto de Ensino Medio, 
chamado "granxa" por Stéphanie, 
quen fai un paralelismo claro entre o 
tratamento que dos animais se fai 
naquela e das alumnas e alumnos 
do Instituto: "... todo mundo fai 
imuu!, imUU!, todo o mundo cacare
xa icacaracáa!. .. (os profesores) 
nunca miran para cada unha direc
tamente, sempre para o rebaño". As 
expulsións para "dar exemplo', en 
fin un sitio "idílico" onde "se non te 
pareces ÓS outros, tes problemas". 

-Uns país que viven "en parale
lo" a presencia da nena que odia 
ferozmente á súa nai sen entender 
absolutamente nada do que ocorre 
ó seu arredor. Unha desconexión 
do mundo adulto-mundo infantil 
que só ó final tenderá a mañarse 
un pouquiño cunha vía de entende
mento, fundamentalmente entre 
Stéphanie e a súa nai. 

-Unha sociedade de adultos 
absurdos e "imbéciles" que se mo
ven en órbitas totalmente alleas a 
Stéphanie e ás súas amigas e que
dan englobadas nunha frase que 
se repite varias veces ó longo do 
texto: ''todos témo-Io mesmo inimi
go común ..." 

Temos por outra parte, na na
rración momentos e situacións au
tenticamente temas e emotivas: 

As listas de Stéphanie onde vai 
anotando todo o que lIe gusta e o 
que non: "lista de Todo o Que Fai 
Para que se Preocupen por Eta", 
"Lista dos Meus Mellores Momen
tos",etc. . 

A súa amizade, quizais primeiro . 
amor, cun rapaz (o "Outro") da súa 
idade, atado de por vida a unha ca
deira de rodas. 

O seu gato Garfunkel, case úni
co amigo e confidente, ademais do 
"Outro". 

A marabillosa, deliciosa, estimu
lante descrición dos seus sentimen
tos ó escoitar a "Pastoral" de Beet
hoven. Coido que só a propia músi
ca pode describir tan perfectamente 
unhas sensacións tan intensas.. 

En fin, ó acabar de ler este libro 
tan absolutamente "enganchador", 
un ha non pode evitar pensar: 
¿acaso eu non fun unha nena co
ma Stéphanie?, ¿acaso non pode
riamos ter escrito miles de nenas 
que fomos e, salvando as distan
cias sociais e de país, sufrimos e 
vivimos as mesmas zozobras e in
quedanzas?, mais ¿que ocorre con 
nós, nais de filias pre ou xa adoles
centes? 

... queda aí a pregunta no aire 
como remate do comentario sobre 
un libro que eu recomendo de 12 a 
tódolos demais anos, 

Carmen Bar Cendón 
Bibliotecaria 
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o ESPELLO 
García Yáñez, 
María (1991) 
Edicións Xerais 
de Galicia 
Colección "Merlín" 
Idade de nove anos 
en diante 

Unha nena, entre 10 e 12 anos, 
inqueda, imaxinativa e faladora, de
cide un día, para opoñerse, quizais 
evadirse, dun mundo de maiores 

que lIe disgusta, crear un personaxe, 
unha amiga, que só ve ela no arma
rio da súa habitación. 

A partir deses momentos créase 
unha alianza e complicidade entre 
as dúas rapazas que lIes levará a 
crear situacións, bastante cómicas, 
que teñen por finalidade fastidiar a 
eses maiores que semellan estar só 
para "amolar". 

Tal é así, que neste libro non hai 
sequera nomes para eles; oonvérten
se nunha masa case informe e pouoo 
atractiva que queda englobada baixo 
o nome, oomún de TODOS. 

As situacións cómicas, case "kaf
kianas" que lIes ocorren ós pobres 
TODOS, quedan ben compensadas 
pola aparición dun coñecido detecti
ve, bastante ridículo, e un final, co
mo era de esperar, feliz, trala lección 
aprendida. 

Recorre de novo aquí María Gar

cía Yáñez (ver o seu oonto anteno O 
Sapo Crisapo, onde era o propio li
bro o elemento transportador) ó mo
tivo do espello como vehículo que 
nos traslada a outros mundos (¿in
fluencia de Alicia? só descubertos 
por aquelas persoas capaces de 
trasladarse a eles coa súa imaxina
ción ou pola súa sensibilidade. 

A dedicatoria e o que ela mesma 
nos narra no apartado final do libro, 
"Cando a autora fala de si", confír
manos na súa "complicidade" co 
mundo das nenas e dos nenos, en
frontado ós TODOS frecuentemente 
obtusos e diante dos que eles só de
berán medrar para que lIes deixen 
de "dar ordes". 

O libro lese dun tirón e resulta 
bastante doado para nenas e nenos 
entre 9 e 11 anos. 

Carmen Bar Cendón 
Bibliotecaria. 

MAMÁ VOU 
ESPERAR A PAPÁ 
de Brbger Achim 
(1991 ) 
Editorial Galaxia 
Colección "Árbore" 
Idade de nove anos 
en diante 

Achim Broger tennos xa acos
tumados a unha literatura para ne
nas e nenos onde se derrocha ten
rura e sensibilidade. 

Neste Iibriño, que as pesoas 
responsables da colección adican 
ós 9 anos en diante, segue Broger 
a técnica da repetición reiterada de 
situacións, frases e movementos, 
capítulo a capítulo, moi axeitada 
por outra parte, para as narrac
cións orais (pensade no conto da 
"Voda do Tío Perico") onde os des
tinatarios haberán de ser nenas e 
nenos de idades inferiores. 

E é aquí quizais onde lIe vexo o 
fallo a este libro, delicioso, a pesar 
de todo: a sinxeleza da linguaxe e 
as situacións, a total normalidade 
dunha vida cotiá constituída por 
pai, nai, filio e filla-esperada (leit
motiv de todo o relato), a secuen

ciación de tódolos pequenos acon
tecementos· da vida dun neno duns 
6 anos, aproximadamente-, se ben 
enternecedores e case reais coma 
a vida mesma (unha vida sen 
concflictos, claro), sen embargo 
coidamos que se poderían ter na
rrado en menos liñas, en menos 
páxinas. 

Nótase un libro feito con agari
mo e tenrura: as relacións pai-fillo, 
nai-fillo, irmá proba-irmá esperada 
e desexda. 

Encántanos que "o colexio" non 
exista na narración e "preferimos" 
pensar que, se a única ocupación 
da nai é a súa 'doce espera", sexa 
precisamente polo avanzado do 
seu estado e a proximidade desa 
"feliz chegada" 

C.B.C. 

VENTOS 
García Teijeiro, 
Antonio (1992) 
Colección "Merlín" 
Edicións Xerais 
de Galicia 
Idade de sete anos 
en diante 

Son contadas as ocasións en 
que a poesía se presenta para ra

paces, de aí que as veces un se 
sorprenda cando se atopa con al
gún texto para rapaces novos en 
verso. 

Coñecendo un pouco o autor e 
a súa obra decatámonos axiña da 
súa sensibilidade, da súa preocupa
ción polo que o rodea (a natureza, o 
mar, o vento, os seus propios filias), 
da especial predilección que por ex
presar o que ve ou sente en verso. 

Usa unhas combinacións varia
das tanto en canto a medidas, rit
mo, rima. 

Xoga Antonio con recursos co
mo a personificación para facer 
máis súa a temática, pero ó tempo 
vese na abriga de implicar ó lector, 
de facelo intervir, e deste xeito 
achegalo ás inquedanzas comúns. 

O vocabulario utilizado adápta

se ó grupo de idade para o que 
aparece recomendado o texto. Eu 
creo que a literatura é para todos 
sen límites nin por abaixo, nin por 
arriba, o lector é quen decide. 

Resulta agradable a súa lectura 
tanto pola sinxeleza do seu vocabu
lario, como por ser un texto curto 
que non cansa. 

A ilustración, ó igual que en ou
tros libros desta mesma colección, 
abunda nos apastelados cun predo
minio claro dos vermellos ou deriva
dos e grises suaves. A importancia 
do debuxo dentro do texto é grande 
sobre todo tendo en conta a idade 
para que aparece dirxido. 

O argumento é o vento, o seu 
papel, que fai na" natureza, cos ho
mes. 

Pepe Grandal Campos 
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As prácticas en alternancia 
Co título Evaluación del Programa de Prácticas en Alternancia
 

en la Comunidad Autónoma Gallega, e baixo a dirección
 
do catedrático de Didáctica da Universidade de santiago Miguel Zabalza
 

e a coordenación dos tamén profesores Antonio Rial Sánchez (ICE)
 
e Faustino salgado López (Inspector de FP) vén desenvolvéndose unha ampla
 
investigación en Galicia, enmarcada dentro do Plan PETRA da Comunidade
 
Europea e subvencionada polo CIDE do Ministerio de Educación, arredor das
 
prácticas de F.P.: coñecemento, organización, xestión, titorización, avaliación,
 
alumnos, empresas... de onde se tratan de extraer un conxunto de conclusións
 

orientativas para a máis racional aplicación do Programa de Prácticas en
 
Alternancia para os alumnos de FP. de 2º grao de Galicia.
 

S PRACTICAS en As prácticas nas empresas im novas directrices de cara á súa 
alternancia bus plantarónse na CEE no periodo, mellara, froito da experiencia que 

Antonio F.Rial 
Sánchez 

can a conexión 1977/1987, a través dos"Progra se vai recollendo.Profesor do I.C.E 
do mundo educa mas de Transición dos Xoves á Vi Estamos ante unha nova expe
tivo ca mundo do da Activa", e no naso país pala ar riencia educativa nun novo esce
traballo e a con de do 31 de Xullo de 1985, arto 8 nario formativo cun contexto moi 
secución de ob- do "Plan Nacional de Formación diferenciado do escolar, que esixe 
xectivos formati Profesional", e senda xeralizadas a posta en marcha de actuacións 

vos difíciles de lograr dentro do no curso 86/87. Neste momento concretas sobre: 
centro escolar,como son os de "in deben ser un motivo de preocupa O deseño dun currículo inte
serción laboral" e os de toma de ción Pedagóxico-Didáctica, que vai grado escala -empresa. 
contacto coas "novas tecnoloxías" máis alá, da aplicación dunha nor Os encargados de poñelo en
ó alcance do mundo empresarial e mativa desde a Administración, práctica (profesores, empresarios, 
de difícil sostemento nos centros aínda que esta vaia evolucionando tutores-formadores na empresa e 
de F.P.pola súa rápida evolución. e incorporando cada ano escolar alumnos) 

OPinións dos
 
profesores: "Proporcionan escasa
 

formación ". "Constitúen man de obra
 
subvencionada". "Carencias en
 

organización ". "Estanse levando a
 
cabo defectuosamente". "Non
 

resultan formativas, constitúen unha
 
forma de subemprego". "As empresas
 

prestan pouca dedicación os
 
a lumnos.""As empresas buscan
 

prioritariamente a
 
productividade". "Non hai
 

coordenación nos programas"
 

CELlNA 
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Os custos derivados do desen
rolo dos distintos programas. 

Así se pon de manifesto nunha 
investigación publicada recente
mente (ZABALZA, 1991), referente 
a esta temática, feita tendo en 
conta todólos colectivos significati
vos que interveñen no proceso das 
"Prácticas en Alternancia": Profe
sores, alumnos, formadores na 
empresa, empresarios, sindicatos 
e autoridades educativas. Nela re
sáltanse valoracións negativas en 
respostas a preguntas referentes a 
aspectos como: "¿que son as prác
ticas en alternancia?", "¿que apor
tan?", "¿condicións económicas 
etc? Referenciamos algunhas indi
cadas por profesores e alumnos. 

PROPOSTA PARA 
UNHA MELLORA 

Urxe, tendo en conta as cues
tións plantexadas e de cara á im
plantación obrigatoria das prácti
cas na empresa nos "Ciclos For
mativos de Grao Medio e Superior" 
previstos na LOXSE, ir dando pa
sos progresivos cara a súa mello
ra e consolidación, con solucions 
baseadas nas experiencias reali
zadas, e tendo en conta cada 
contexto expecífico. 

SUXERIMOS 

Un deseño curricular integrado 
Escola-Empresa, coa participación 
na súa elaboración dos encarga
dos directos de levala á práctica: 
profesores, empresarios, formado
res na empresa. Este deseño debe 
responder a unhas directrices xe
rais pero, explicitando para cada 
experiencia os pasos a dar,os me
canismos de coordenación e de 
avaliación e as cualificacións pre
tendidas e adqueridas. É necesa
ria tamen unha maior instituciona
lización e unha definición máis cIa
ra das competencias e responsa
bilidades dos implicados, cun se
guemento puntual da Administra
ción Educativa e Representantes 
Sociais. 

Unha formación específica pa
ra o "Profesor Titor do Centro" e 
para o "Formador -Titor na Empre
sa". Estas son as dúas figuras 
fundamentais para levar a bo fin o 
proceso; os dous teñen que contar 
cunha dobre competencia: forma
ción pedagoxica e formación téc

nica. En canto ó Profesor -Titor do 
Centro, responde a un perfil forma
tivo probado (titulación + proba es
pecifica) que o lexitima para exer
cer a súa función, pero necesitaría 
períodos de inmersión nas res
pectivas empresas coa finalidade de 
coñecer a organización interna e, no 
seu caso, a tecnoloxía punta empre
gada, e para enriquecer as rela
cións persoais e de mutua confian
za cos colaboradores da empresa. 

Polo que respeta ó Titor da 
Empresa, que vai ter unha función 
fundamental: ocuparse do desen
volvemento de capacidades profe
sionais e sociais no alumno, a tra
vés de medios específicos estricta
mente unidos ós procesos de tra
bailo e á propia cultura da empre
sa. É necesaria unha definición xu
rídica que indique e garantice ca
les son os elementos de experien
cia profesional e de formación pe
dagóxica que aseguren esta do
bre competencia. É unha proble
mática moi complexa e esixe un 
gran esforzo para a súa forma
ción e un consenso Administración
Empresas similar ó que se está a 
facer noutros países da CEE coor
denados polo CEDEFOP. 

Outra figura importante é a do 
Empresario. Estea implicado ou 
non no proceso de deseño ou de 
formación, vai ser o lexitimador 
das experiencias e ten que asumir 
principalmente a apertura sen re
paros do capital humano e mate
rial da Empresa para poñelo ó ser
vicio da sociedade. Presumiblem
nete disto se beneficiara pero po
de ocorrer que non suceda así. 

Do outro protagonista, o alum
no, non fai falta resaltar a súa im
portancia: vai ser o receptor das 
"ganancias formativas" traducidas 
en novos coñecementos, novas ex
periencias e, o que e máis impor
tante, en "actitudes" cara ó mundo 
productivo que marcarán sen dúbi
da a sua traxectoria profesional. 

OS CUSTOS DA
 
EXPERIENCIA
 

Ata o momento é tamén un 
problema pendente e que condi
ciona en gran parte os plantexa
mentos anteriores. Actualmente as 
empresas non reciben ningunha 
remuneración polos cometidos que 
realizan, unicamente o traballo 
productivo, se se produce, que po
de xerar o alumno. Este recibe un-

ha bolsa de desprazamento e 
mantenzaque cremos suficiente, 
se temos en conta que é el o beni
ficiario da formación. Para abordar 
este problema débese realizar un 
estudio pormenorizado para cada 
experiencia xa que as prácticas 
nas empresas se realizan en tódo
los sectores productivos e estes 
son moi diferenciados: nalgúns ca
sos é fácil e inmediata a contribu
ción de alumnos a productividade 
da Empresa, e noutros, moi dificil 
e mesmo negativa. Cómpre, pois, 
abordar este problema en toda a 
súa amplitude, consensuando e 
institucionalizando en cada caso 
quen correrá coas cargas econó
micas. E arbitrando fórmulas que 
non teñen por qué ser estrictamen
te subvencións en diñeiro, senón 
tamén outras como exencións fis
cais, participación en subvencións 
oficiais, cursos formativos para os 
propios trabaliadores impartidos 
desde os centros, etc. 

CONCLUSION 

Apelando de novo ó estudio xa 
citado sobre a "Avaliación das 
Prácticas en alternancia na Comu
nidade Galega", pódese dicir que a 
experiencia é globalmente positi
va, en canto aporta: 

Coñecemento do mundo laboral. 
Favorecen o emprego de alumnos. 
Fomentan as relacións centro-

empresa. 
Crean actitudes laborais. 
É necesario e urxente recoller 

tódolas aportacións das distintas 
institucións e dos distintos partici
pantes neste quinquenio de expe
riencias, e emprender un camiño 
de "institucionalización", "formali
zación" e "regulamentación" que 
cremos necesario para que real
mente as "PRÁCTICAS NAS EM
PRESAS" respondan ós obxetivos 
e expectativas e cubran as necesi
dades para o que foron creadas. 
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EL CURRICULUM OCULTO 
Torres Santomé, Jurjo (1991) 
Morata, Madrid, 217 páxinas. 

Desde que no ano 
1968 p.w. JacksonJurjo Torres 
acuñara o termo "cu

El curriculum rriculum oculto", moi
oculto tos autores e grupos 

de renovación peda
góxica téñense referi
do e mesmo feito di
versas investigacións 
de corte cualitativo 
ou etnográfico para 
desvelar o significado 
de tal termo. 

No Estado español 
temos que mencionar 
ás investigacións que 
basicamente levan a 
cabo autoras feminis
tas sobre as manifes
tacións explícitas e11 Morata ocultas do sexismo, e,

L...- ---I en menor medida, a 

aqueles autores e au
toras que se teñen preocupado polas 
manifestacións do racismo e as súas 
repercusións no ámbito escolar. Sen 
embargo a obra de Jurjo Torres é a 
primeira que de forma específica, e 
explícita, afronta a cuestión do curricu
lum oculto. E faino, desde a nosa opi
nión, seguindo tres niveis de reflexión. 

En primeiro lugar, observamos ó 
longo de toda a obra unha chamada 
de atención sobre a necesidade de re
flexionar acerca dos significados e im
plicació~s educativas do curriculum 
oculto. E dicir, qué ocorre coa selec
ción dos contidos que facemos ou que 
outros fan por nós; as rutinas, interac
cións, tarefas escolares, actiutdes e 
valores que adquirimos no proceso de 
ensino e aprendizaxe pero que en 
cambio "nunca chegan a explicitarse 
como metas educativas a acadar dun 
xeito institucional" (p.76). Dito en ou
tras palabras, reflexionar e sacar a flo
te toda esa gamma de contidos, des
trezas e valores educativos "sumerxi
dos" en palabras de Paulo Freire, e 
ver, como nos demostra o autor ó lon
go de todo o libro, as íntimas cone
xións entre o currículum explícito ou 
oficial e o currículum oculto. Entre ou
tras cousas porque, como se nos lem

bra, se ben é certo que podemos "re
sistir e alterar" as mensaxes ás que as 
institucións educativas nos someten, 
tampouco é menos certo que o currí
culum oculto "acostuma a incidir nun 
reforzamento dos coñecementos, pro
cedementos, valores e expectativas 
máis acordes coas necesidades e in
tereses da ideoloxía hexemónica dese 
momento sociohistórico" (p.199). 

En segundo lugar, desde as premi
sas filosóficas da Teoría Crítica nas 
que se inscribe, J. Torres ofrécenos 
unha exhaustiva análise da conforma
ción e implicacións ideolóxicas do cu
rrículum e as súas manifestacións 
ocultas. Aquí incluímos, entre outros, 
os seguintes aspectos: 

- A relación institucións educati
vas-sociedade (relación que está pre
sente en todos e cada un dos temas 
que se desenvolven no libro), rom
pendo co mito de neutralidade e da 
obxectividade, "a ideoloxía da neutra
lidade ideolóxica" en palabras de A. 
Sánchez Vázquez, e a constatación, 
pola contra, das institucións escola
res como "unha construcción social e 
histórica" (p.14). É dicir, as relacións 
entre curriculum e ideoloxía (Cap. 1). 

- Os diferentes niveis de lexiti
mación do discurso científico en edu
cación; a sacralización da Psicoloxía 
e a articulación dun tipo de coñece
mento reduccionista "en torno a vi
sións idealistas e personalistas" (p. 
25); o desmantelamento, en definiti
va, da aplicación da psicoloxía con
ductista e a filosofía taylorista á 
educación (Cap. 11). 

- O esclarecimento e crítica das 
prácticas tecnocráticas na escola; 
das relacións de poder, da presenta
ción ahistórica e aconflictiva do curri
culum; da "institucionalización e lexiti
mación do fracaso escolar da clase 
traballadora e dos grupos sociais 
desfavorecidos" (p.33); papel dos 
exames; etc. (Cap. 111). 

- Unha análise xenerosa e clarifi
cadora das teorías marxistas da repro
ducción. En efecto, como resposta 
histórica ós enfoques conservadores e 
Iiberais, xurden un grupo de teorías da 
man do marxismo que considera ás 
escolas como "institucións privilexia
das para a reconstrucción, difusión e 
control dos contidos culturais e das 
subxectividades que condicionan os 
comportamentos" (p. 55). Partindo da 
idea das escolas como construccións 
sociohistóricas, o autor analiza e cues
tiona as tres opcións das teorías da 
reproducción -a reproducción social; a 
teoría da correspondencia; a repro
ducción cultural-, en tanto que, como 
se afirma desde a Teoría Crítica, "os 
centros de ensino non son institucións 
que simplemente reproducen a ideo10
xía dominante, senón que eles son ta

mén axentes decisivos na súa cons
trucción" (p.97). Finalmente, neste Ca
pítulo IV no que estamos, o autor fai 
unha referencia a un campo no que 
ven traballando desde fai anos e no 
que ten feito abondosas aportacións; 
estoume a referir á reproducción cultu
ral e a cultura nos libros de texto. 

En terceiro lugar, para complemen
tar e apoiar as anteriores análises, J. 
Torres amosa o que podemos de
nominar as "concrecións" do currícu
lum oculto ó mesmo tempo que nos 
presenta a súa posición acorde, como 
decíamos, coa Teoría Crítica: as teorí
as da producción e as posibilidades 
das prácticas contrahexemónicas. 
Neste apartado incluímos os seguin
tes capítulos: 

- O concepto de resistencia 
(p.113), e a visión da institución esco
lar non só como reproducción senón 
tamén como producción, o que permi
te a posibilidade de outorgar ó siste
ma educativo e ó profesorado outros 
roles máis activos, aproveitando as 
contradiccións e as resistencias que 
neste espacio social se producen 
(Cap. V). Por exemplo as denomina
das pedagoxías visibles e invisibles e 
a cultura do femenino e as discrimina
cións sexistas nas institucións escola
res (Cap. VI). 

- Igualmente analiza a discrimi
nación étnica e/ou racial (nós enten
demos que si existen diferencias en
tre ambos conceptos), en tanto que 
ademáis da dimensión clase social 
compre ter en conta as dimensión xé
nero e raza (p.166) (Cap. VII). 

En cuarto lugar agrupamos aque
les aspectos que poderíamos enca
drar dentro das propostas e alter
nativas. Entre elas reseñamos: 

- A necesidade dunha revaloriza
ción do profesorado, como contrapo
sición á crecente descualificación e 
proletarización. 

- A vella reivindicación do corpo 
único docente e unha formación ini
cial superior con idéntica titulación 
para tódolos ensinantes. 

- A necesidade de ter en conta 
non só os aspectos de selección dos 
contidos culturais e dos métodos di
dácticos, senón tamén os aspectos 
interactivos facendo "visibles" a todo
los alumnos e alumnas. 

- A construcción dun currículum 
crítico e a constitución de grupos de 
profesores na línea da investigación
acción. 

En defintiva, unha obra obrigada 
para todos aqueles e aquelas que 
consideran necesario cambiar a es
cola vixente mediante a construcción 
dun pensamento e prácticas contra
hexemónicas. 

Xesús R. Jares 
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AVALlACIÓN DA PROBA DE SELECTIVIDADE 
NA UNIVERSIDADE DE SANTIAGO 
DE COMPOSTELA 
(A súa capacidade predictora do rendemento académi

co universitario)
 
Rodicio García, María Luisa (1991).
 
ICE, Universidade de Santiago, 187 páxinas.
 

Constitúe este traballo de Ma
ría Luisa Rodicio a primeira inves
tigación que se realiza en Galicia 
sobre a selectividade dende o seu 
regulamento no ano 1974. 

Sendo a Selectividade a única 
avaliación externa que contempla o 
Sistema Educativo, está rodeada 
dunha forte polémica aínda despois 
de varias modificacións que se rea
lizaron con vistas a dar maior vali
dez de contido á proba. Avaliación 
externa centrada no rendemento 
dos alumnos e que só se realiza 

con fins selectivos e de promoción 
do alumnado (función de control), 
contrapoñéndose, xa que logo, a un 
requisito fundamental que segundo. 
o "Libro Blanco para la Reforma del 
Sistema Educativo" (M.E.C., 1989), 
debe cumprir toda avaliación edu
cativa: "estenderse ao sistema e 
aos alumnos e non só a estes ... , 
cumprir funcións de regulación acti
va do sistema e dos procesos edu
cativos e non soamente de aprecia
ción pasiva ou selección de alum
nos." (pp: 242-43). 

A análise que a autora leva 
adiante sobre a proba de selectivi
dade céntrase fundamentalmente 
nas súas características métricas: a 
fiabilidade da proba entendida co
mo coherencia interna e a validez 
predictiva. É neste último aspecto 
onde realiza un estudio máis por
menorizado atendendo aos dous 
compoñentes principais da califica
ción na proba de acceso: nota me
dia do expedente en secundaria e 
puntuación no exame (consideran
do as diferentes partes que o com
poñen), e tomando como criterio de 
validez predictiva o rendemento 
universitario en dous momentos: 
rendemento inmediato (primeiro 
curso da carreira) e rendemento 
acumulado (de toda a carreira). 
Igualmente, analízase o comporta
mento de diferentes características 
contextuais que poden influír tanto 
nas variables predictoras (as dife
rentes partes da proba de acceso) 
como na variable predita (rende
mento académico na universidade) 
como poden ser o sexo, tipo de 
centro (público/privado), zona xeo
gráfica (urbana/non-urbana), opción 

cursada en Secundaria (Ciencias / 
Letras), grao nos estudios universi
tarios (diplomatura / licenciatura), 
etc., así como un estudio diferen
ciado segundo as distintas carreiras 
universitarias cursadas (Ciencias, 
Humanidades, -Medicina, Dereito e 
Maxisterio). 

As conclusións principais ás 
que chega María Luisa Rodicio co
mo resultado da súa investigación 
(e que coincide con outros estu
dios realizados noutros distritos 
universitarios) son realmente im
portantes xa que pón en tea de 
xuízo a validez das probas de ac
ceso, como ela mesma suliña: 

"A relación da Proba de Acce
so co rendemento académico uni
versitario está marcada funda
mentalmente polo Expedente en 
Secundaria, o que nos leva a con
cluír que a aportación do Exame 
podería considerarse irrelevante" 
(p.164). 

A irrelevancia do Exame que 
se presenta como unha conclusión 
xeral vese confirmada non só pola 
baixa capacidade predictiva, se
nón ademaís porque esta decrece 
ao pasar do rendemento inmediato 
ao rendemento acumulado. 

Finalmente, esta investigación 
amais de ter o mérito de ser a pri
meira que se realiza en Galicia so
bre un tema tan controvertido no 
terreo social e educativo, é tamén 
importante porque as súas conclu
sións deben servir para realizar 
unha profunda reflexión en todos 
os sectores educativos implicados. 

Xaoier de Salvador 
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A PRACTICA AVALlADORA DO RENDEMENTO 
ESCOLAR DOS ALUMNOS NOS CENTROS DE 
EXB. 
De Salvador González, Xabier (1991):
 
ICE, Universidade de Santiago de Compostela,
 
307 páxinas.
 

INSTlTJTO DE CIENCIAS DA ED CACIO 

NVE IIGAC ÓN EDUCAI VA 

A avaliación é un compoñente 
inherente ó proceso de ensino e 
aprendizaxe. A súa propia configu
ración, as finalidades que lIe poida
mas outorgar e mesmo os medios 
que se deseñen para poder levala a 
cabo, están en estreita relación ca 
modelo de racionalidade educativa 
no que se situa ese proceso de en
sino e aprendizaxe. 

A súa necesidáde, por outra 
parte, está comunmente aceptada. 
Igualmente, afeito avaliador está ta
citamente caracterizado entre os 
profesionais do ensino e explicita
mente recollida na lexislación edu
cativa vixente, tal como nolo recor
da o autor do libro, como un proce
so que debe ser educativo en si 
mesmo e que, en consecuencia, 
non pode limitarse a súa acepción 
máis pobre, sesgada e pedagóxica 
e socialmente interesada. Estoume 
a referir á denominada avaliación 
sumativa ou de asignación dunha 
nota final. Neste senso, a distinción 
entre medición e avaliación que 
plantea Jurjo Torres no Prólogo do 
libro resulta oportuna. 

O libro de Xabier de Salvador 
recolle o traballo dunha meritoria in
vestigación levada a cabo por pri
meira vez en Galicia, para indagar 
precisamente sobre as cuestións 
que acabamos de mencionar. É di
cir, analizar cál é a situación da ava
liación nos centros de EXB, qué fi
nalidades se lIe conceden, qué pro
cesos se utilizan, etc. En palabras 
do propio autor, a investigación ten 
por obxectivos "a descrición da 
práctica avaliadora do rendemento 
educativo dos alumnos nos centros 
de EXB de Galicia" (p.19) nas tres 
fases do proceso avaliador: inicial, 
contínua e final. 

A estructura da publicación diví
dese en dúas grandes partes. Na 

primeira fanse unhas considera
cións previas sobre as funcións e 
fases da avaliación. Igualmente pre
séntanse as chaves do deseño da 
investigación: obxectivos, fases do 
proxecto, mostra, variables, etc. A 
segunda parte é a que se corres
ponde coa descripción dos resulta
dos. Aquí o autor presenta unha ex
haustiva análise estatística dos da
tos proporcionados palas respostas 
dos 1000 profesores/as de EXB ó 
cuestionario enviado previamente 
por correo. Análise estatística que 
deixa nun segundo plano as in
terpretacións e valoracións deses 
mesmas datos e que se bota en fal
ta. En calquer caso, a investigación 
presenta, desde a dimensión da 
práctica, suxerentes conclusións pa
ra a reflexión educativa. Entre elas 
entresacamos tres: 

- O maior peso que se lIe ou
torga, como factor de avaliación, ó 
trabal lo individual do alumno reali
zado na clase, a súa actitude e pro
bas escritas, en contraposición a 
outros factores contextuais, de tra
bailo en equipo, etc. Isto é, o indivi
duo só e como único responsable 
ante o perigo. 

- A aceptación maioritaria por 
parte do profesorado dunha avalia
ción externa, aínda que queda mati
zada en canto que a súa elabora
ción debe ser interna unicamente. 

- A situacións dos chamados 
"repetidores". Como destaca o autor, 
resulta significativo, en primeiro lu
gar, a ausencia de estudios tanto a 
nivel de Estado como de Galicia que 
analicen esta situación. En segundo 
lugar, obsérvase "que a situación ac
tual é bastante diferente daquilo que 
se propán: a repetición non é excep
cional nin se da actualmente só ó fi
nal de cada ciclo (inicial e medio)" 
(p.244). En terceiro lugar, polos da

tos aportados, hai que conceder 
pouca efectivade á repetición como 
medida de recuperación ou evitación 
do fracaso escolar. En cuarto lugar, 
resulta escandalosa a gran diferen
cia que se produce na repetición de 
cursos entre os centros públicos e 
privados (pxs. 244-247). 

En definitiva, se ben se botan en 
falta elementos de análise máis 
cualitativos, tal como o propio autor 
apunta na introducción, considera
mos que é unha obra de consulta 
abrigada para acercarmonos o pro
ceso da avaliación e máis particular
mente para introducirmonos no co
ñecimento da súa situación na prác
tica cotidiana. Quedan cuestións 
pendentes por desenvolver no naso 
país. Entre elas, a avaliación dos 
centros, de tódolos niveis educati
vos, e extender esta investigación 
da avaliación do rendemento dos 
alumnos ó conxunto do sistema 
educativo. É unha invitación cordial 
para o amigo Xabier. 

Xesús R. Jares 
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EDUCACiÓN PARA LA PAZ. Su teoría 
y su práctica. R.JARES, Xesús (1991). 
Editorial Popular. Madrid. 205 páxinas. 

fKfX!..ti~ Xt"Iu.. R.Jan:...• 
EDUCACION PARA lA PAZ 

Su tcoria y 5U práctica 

A educación para a paz é un 
dos contidos que coa denominación 
de ''transversais'' (que afectan a to
do o curriculum e non a unha área 
concreta) introducen os novos pro
gramas mínimos oficiais (D.C.B.). 
Suso Jares fai no libro unha refle
xión profunda, documentada, e ao 
mesmo tempo diáfana do que é a 
Educación para a Paz, para conse
guilo divide o libro en dúas partes: 

Na primeira parte, adícase a fa
cer a Historia da Educación para a 
Paz, recorrendo para explicala á 
imaxe metafórica das "ondas", resú
meas en catro: a primeira sitúaa pe
dagoxicamente co movemento da 
Escola Nova e posteriormente im
pulsada coa primeira postguerra 
mundial; a segunda faina partir dos 
organismos mundiais da segunda 
postguerra, sinaladamente da 
UNESCO; a terceira onda dende él, 
"non violencia" facendo referencia 
aos seus mitos como Gandhi ou 
Luther King; e a cuarta identificaa 
coa Investigación pola Paz, que en 
España non toma corpo definitivo 
ata os anos 80. 

Na segunda parte traza a funda
mentación dunha Pedagoxía da 
Paz. Explica no Capítulo I a súa 

conceptualización, aclarando os tó
picos ao respecto, sobre todo os de 
"paz" e "conflicto". No Capítulo 11 si
túa a Educación para a Paz dentro 
do paradigma sociocrítico, e desen
volve en amplo abano os seus dife
rentes compoñentes, dándolle unha 
visión moi amplia e totalizadora. Re
mata co Capítulo 111 no que explicita 
as súas implicacións educativas, fa
cendo nos contidos unha sabrosa 
dicotomía entre como se entenden 
algún deles dende a Educación Tra
dicional e dende a EP. 

Era moi necesario este libro para 
sentir que é imprescindible abordar 
con seriedade a EP na Escola, non 
como unha moda, nin como unha 
actividade illada, cuasi folklórica. É 
unha invitación a introducila conse
cuentemente no Curriculum: na súa 
plasmación en contidos das diver
sas áreas, en dar sentido ao clima 
de convivencia escolar e, en definiti
va, nos obxectivos educativos que a 
escola como tal 'Pfetende. 

Seguramente que aos lectores 
deste libro prantexaráselles o reto 
de comprometerse para que a Edu
cación para a Paz non acabe sendo 
un adorno progresista dos DCBs. 

Xosé Ramos Rodríguez. 

EL PLACER DE JUGAR JUNTOS. 
Nuevas técnicas y juegos cooperativos. 
R.JARES, Xesús (1992). Editorial ces, 
Madrid, 220 páxinas. 

l(E$US A. JAAES 

Nuevas tKn'cas VJuegos cooperativos 

É un lugar común decir que os 
ensinantes buscamos recetas para ~ 

resolver as situacións de aula, pe
ro non deixa de ser certo que dis
poñer de amplios bancos de activi
dades é moi útil, sobretodo nun te
ma como os xogos cooperativos, 
non moi difundidos polas editoriais 
ao uso. Este é o mellor mérito do 
libro, que xunto co do mesmo au
tor Técnicas e Xogos cooperativos 
para tódalas idades, constitúen un 
compendio moi notable de mate
riais sobre o tema. 

A pesar do seu carácter recopi
lador non deixa de facer unha bre
vísima pero intensa introducción 
sobre os xogos cooperativos, fa
lando da súa importancia, caracte
rísticas e valores. 

Os xogos veñen clasificados 
en capítulos atendendo aos dife
rentes momentos de vertebración 
cooperativa do grupo: presenta
ción, coñecemento, afirmación, 
confianza, comunicación, coopera
ción e distensión. E un último e atí
pico grupo de xogos con paracaí

das, no cal se presentan xogos 
que utilizan este tan pouco "pacífi
co" instrumento. 

Sobre todo paréceme moi útil 
que a ficha de cada técnica ou xo
go responda ao seguinte esque
ma: Definición, obxectivos, desen
volvemento, variantes, característi
cas, materiais, avaliación, comen
tarios e fonte de onde se recolle. 

Os máis de cen xogos que se 
nos ofrecen poden axudarnos a 
crear un clima comunicativo e con
fiado nas nosas aulas, dende as 
de Educación Infantil ata a as da 
Universidade, e nas nosas activi
dades de lecer ata nas reunións 
profesionais, porque en definitiva, 
como sempre di o autor, "O tesou
ro está na comunicación". 

Xosé Ramos Rodríguez 
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Por unha escola mellor:
 
Dignificar o traballo docente
 

Esta foi a campaña de sensibilización e de debate social
 
desenvolvida con éxito polo Sindicato de Traballadores
 

e Traballadoras do Ensino de Galicia
 
dando pé ao Manifesto que aquí se publica.
 

ONSCIENTES da im A ADMINISTRACiÓN Porque unha sociedade demo
portancia da educa crática só pode desenvolverse se PÚBLICA E A 
ción para construír un canta cun sistema educativo que SOCIEDADE GALEGA futuro mellar no naso promova valores como a participa
país, diriximos ás insti- DEBEN DEDICAR UN ción, a solidariedade, capacidade 
tucións e a toda a so ESFORZO PRIORITARIO crítica... 

ciedade galega o seguinte manifesto: Porque é preciso que a escala AO ENSINO CELlNA 
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IVas x O R N A D A S 

SOBRE NORMALIZACIÓN 
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contribúa a desenvolver as capaci
dades de todas e cada unha das 
persoas que integran a nosa socie
dade, intentando paliar as desi
gualdades e combatendo calquera 
tipo de discriminación. 

Porque as rápidas trasforma
cións da sociedade contemporá
nea fan imprescindible que o siste
ma escolar contribúa a formar per
soas autónomas e capaces de to
mar decisións por elas mesmas. 

Porque debemos construír un 
futuro baseado na xustiza, na paz, 
na tolerancia, na defensa da digni
dade humana e na cooperación. 

Para alcanzar estes obxectivos 
consideramos que cómpre rees
tructurar o sistema educativo, pro
mover un modelo novo de escola. 

Unha escola que non pode ser 
concibida como negocio lucrativo 
para uns poucos senón como ser
vicio fundamental e gratuíto para 
toda a sociedade. 

Unha escola democrática, plu
ralista e tolerante, respectuosa con 
todas as opcións propias da con
ciencia de cada quen (políticas, re
lixiosas...) e apartada de calquera 
criterio de adoutrinamento. 

Unha escola comprometida co 
propio país, que transmita valores 
de respecto e solidariedade coas 
demais sociedades desde o coñe
cemento e a valoración da propia 
comunidade, que contribúa á digni
dade e autoestima persoal e so
cial, que pule a normalización da 
nosa cultura e lingua: unha escola 
galega e universal. 

Esta escola renovada só é po
sible facela co compromiso da so
ciedade enteira; compromiso que 

XUÑO'92
 

debe empezar por apreciar no seu 
valor a importancia do traballo do
cente, desde a educación infantil á 
universitaria. 

Propoñemos a revalorización 
do traballo docente, secularmente 
despreciado e peor pagado, mani
festando o noso apoio e solicitan
do o máis amplo respaldo social ás 
seguintes reivindicacións: 

Salarios dignos no ensino acor
des coa importancia social que de
be ter a educación, terminando 
con discriminacións retributivas ho
xe existentes. 

Establecemento dunha sólida 
formación inicial de titulación supe
rior para todo o profesorado que 
capacite eficazmente para a vida 
profesional. 

Garantía de formación perma
nente dentro do horario e das obri
gas laborais do profesorado. 

A calidade do noso sistema 
educativo condicionará o futuro de 
Galicia polo que apelamos á socie
dade e á administración a dedicar 
un maior esforzo na súa mellora. 

A XUNTA INICIA 
UN PROGRAMA 
DE EDUCACiÓN 
PARA A SAÚDE 

As Consellerías de Sanidade e 
de Educación, logo de dous anos de 
acción en relación coa saúde esco
lar, van enfrontar no presente ano 
un progama experimental de educa
ción para a saúde, contando coa 
participación dunha rede de centros 
educativos das catro provincias ga
legas, tratando de conseguir que a 

educación sanitaria sexa parte dos 
proxectos educativos dos centros e 
das programacións de aula. 

"Trátase, en esencia de ter.-. 
en conta a saúde na organi
zación e na vida do centro 
educativo, para convertilo 
nun espacio social de refle
xión e análise sobre o xeito 
de vivir e a saúde, no que se 
aporten conceptos e actitu
des que lIes permitan ós 
alumnos escolle-las opcións 
máis saúdables". 

o programa conta como mate
rial de apoio con Guía de educa
ción para a saúde na escola prima
ria e diversas unidades didácticas. 

MATTHEW L1PMAN:
 
A FILOSOFíA PARA
 

OS NENOS. UN ENSAIO
 
NO COLEXIO PÚBLICO
 

DE MuxíA.
 

o método de filosofía para ne
nos deseñado polo profesor Matt
hew Lipman, da Universidade es
tadounidense de Columbia, está a 
ser ensaiado no Colexio Público 
de EXB de Muxía, coa axuda de 
textos vertidos ao galego, por ini
ciativa do profesor Manuel Mira
gaia, sendo boa a acollida e as 
previsións de ampliación no núme
ro de centros escolares interesa
dos poia iniciativa. 

Trátase de aprender a pensar, 
de descubri-Io mundo a través dos 
propios pensamentos. As activida
des de discusión desemoladas fó
ra do horario escolar (de 13.45 a 
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15 horas 
con 21 
a l u m
nos de 
7Q e 8Q 

EXB) 
par 
ten 
d e 
te x-
t o s 

que favo
recen o diálogo arre

dor de cuestións como o racis
mo, a discriminación sexual, o pa
pel dos dereitos humanos, a exis
tencia de Deus, o significado dos 
símbolos, os dereitos dos nenos e 
outros. 

É doado observar -di o profe
sor- como os rapaces desenvol
ven a súa capacidade de pensar e 
de diálogo, melloran a súa expre
sión, teñen máis ideas propias e 
buscan solucións aos problemas 
de forma razonada e como surxe 
un espirito democrático, participa
tivo e solidario. 

NEGREIRA:
 
POSTA EN MARCHA
 

DUN EQUIPO
 
MULTIDISCIPLlNARIO
 

DE APOIO
 
FAMILIAR-INFANTIL
 

No pasado mes de Febreiro 
empezou a súa andadura un equi
po profesional multidisciplinario 
(pedagoga, asistente social, ani
mador socio-cultural e un auxiliar 
administrativo) desde o Concello 
de Negreira, coordenado pola 
Consellería de Educación e a Uni
dade de Saúde Mental de Hospital 
Xeral de Galicia, coa finalidade de 
poder atender ás familias con pro

ji "MG' 

blemas de minusvalía no seu seo 
ou con fillos con necesidades edu
cativas especiais ou problemas de 
índole psicopedagóxica. 

Os servicios de asistencia so
cial, detección, diagnóstico, orien
tación, tratamentos específicos e 
de asesoramento e colaboración 
cos pais e mestres será gratuito, 
así como o servicio informativo e a 
posta en marcha de talleres ocu
pacionais para minusválidos. 

O equipo tratará de favorecer o 
máximo desenvolvemento das per
soas e a súa integración familiar, 
escolar e social, ademais de inten
tar reducir as consecuencias das 
deficiencias e de diagnosticar e 
avaliar os diferentes tipos de difi
cultades localizadas nos nenos. 

RECOLOCACIÓN DE
 
PROFESORES DE
 

CENTRO EDUCATIVOS
 
EN CRISE
 

A Consellería de Educación e 
as organizacións patronais e sindi
cais con maior presencia no ensi
no privado firmaron no pasado 
mes de Febreiro un acordo para o 
persoal docente dos centros con
certados en crise, obrigados a pre
sentar expedente de regulación do 
emprego, como consecuencia da 
entrada en vigor da LOXSE. 

Os profesores afectados pola 
non renovación dos concertos, es
tando os seus salarios sufragados 
pola Consellería de Educación, po
derán optar pola recolocación nos 
centros públicos ou por acollerse a 
indemnizacións ou prexubilacións. 

Os sindicatos estimaron que o 
acordo era positivo. 

ACTUALlDADE 
EDUCATIVA DO CURSO 

91/92 

* Dous profesores do Instituto 
vigués República Oriental do Uru
guay recibiron o primeiro premio 
do "Proxecto Estrela" /91 relativo a 
creación de programas de xestión 
informática dos centros educativos. 

* O Taller de Educación Am
biental do Instituto de Bacharelato 
Xelmirez I de Santiago promotor 
do emprego de papel reciclado en 
moitos centros educativos de San
tiago, baixo a coordenación do 
prof. ManuelA Fernández. 

* O IV Congreso de Ensinantes 
de Ciencias de Galicia celebrado 
en Tui no seu Instituto de FP e que 
contou coa asistencia de 400 pro
fesores de toda Galicia, dos que 
case 50 presentaron comunica
cións, posters ou levaron a cabo 
iniciativas de obradoiros. 

* O Pleno do Consello Escolar 
de Galicia aprobou o 7 de Novem
bro pasado a proposta de Decreto 
relativo ao Deseño Curricular Base 
de Educación Infantil de Galicia. 
Deu que falar o seu modo de ela
boración, denantes de ser coñeci-· 
do e debatido polos membros do 
Consello, anque houbo moi pou
cas emendas. 

* A oposición parlamentaria 
presentou emendas ao proxecto 
de presupostos para 1992 da Con
sellería de Educación a efectos de 
incrementar as partidas destindas 
aos centros de ensinos medios, 
pois en Galicia e segundo un estu
dio ao caso o gasto por alumno de 
BUP (6.250 pts.) é un 30% inferior 
ao do resto de España, atopándo
se nunha situación grave. 

* Tamén presentou emendas 
para o incremento de recursos pa
ra a normalización lingüística, con
tra a subvención ao preescolar 
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concertado, a prol do incremento 
en gasto universitario e demáis. 

* Uns 500 prefesionais relacio
nados coa Formación Profesional 
participaron en Santigo no mes de 
Novembro/91 nas Xornadas que 
sobre a FP e a Empresa organizou 
a Consellería de Educación, coa 
colaboración do ICE e a Universi
dade de Santigo: novas titulacións 
-máis de 250 titulación en total-, 
contidos e prácticas nas empre
sas, centraron os debates e apor
tacións galegas, estatais e interna
cionais das xornadas. 

* A fins de Novembro/91 a 
Consellería de Educación organi
zou en Santigo as l/as. Xornadas 
de "software educativo", con asis
tencia duns 600 profesores de to
da Galicia: deuse conta da amplia
ción da dotación informática nos 
centros educativos, da marcha do 
proxecto Abrente, do programa de 
novas tecnoloxías. 

* Segundo unha información do 
Novembro/91 os máis de 3000 
alumnos-traballadores matricula
dos nas 34 escalas-taller e 10 ca
sas de oficios de toda Galicia te
ñen na súa inmensa maioría difi
cultades para atopar un posto de 
traballo. 

O 70% dos alumnos proveñen 
de experiencias educativas previas 
marcadas polo fracaso escolar, se
gundo datos proveñentes de CC 
00, Sindicato este que desenvol
veu unhas xornadas para a revi
sión da actual problemática. 

* Panorama calamitoso o da 
educación de adultos en Galicia. 
Dos 675.000 analfabetos funcio
nais galegos estimados pola Admi
nistración, só un 2% acude a cIa
ses para obter o graduado escolar 
ante a falta de medios e de oferta 
pública segundo puxeron de mani
festo un amplo colectivo de profe
sores de adultos, denunciando a 
moi escasa implicación da Conse
lIería de Educación. 

* Orzanizados pola Fundación 
Paideia celebráronse no pasado xa
neiro na Coruña unhas Xornadas 
sobre Pluralidade de Suxeitos na 
Escala. Prapostas educativas diver
sas coa participación de destacados 
profesores universitarios e membros 
de Equipos psicopedagóxicos. 

* O Departamento Municipal de 
Educación de Santiago, do mesmo 
que outros galegos, ten en marcha 
un amplo programa de traballo no 
presente curso; o espacio urbano, o 
medio ambiental, o contacto cos es
critores, coñecer Santigo, os recur
sos da cidade e outras actividades e 
temáticas foron as abordadas. 

* A Xunta de Goberno da Uni
versidade de Santiago deu a súa 
aprobación á creación da Faculta
de de Educación que vai integrar 
as Escolas Normais de Lugo e de 
Santiago, a Sección de Pedagoxía 
e tamén o ICE. É a primeira pedra. 
Máis aínda queda un longo camiño 
de acordos en distintas instancias 
autonómicas e estatais para efecti
vizar tal creación. Aínda por medio 
tamén o reparto de titulacións de 
formación de profesorado tanto de 
1Qcomo de 2Qciclo entre tódalas 
universidades de Galicia. 

• Entre os centros de educa
ción que manteñen intercambios 
internacionais citamos o LB. Rosa
lía de Castro de Santiago co Cen
tro de Cultura Europea de Angou
leme (Francia) e cos alumnos de 
Moscú, o LB. de Padrón con estu
diantes portugueses, ingleses e 
franceses, e poderiamos seguir, 
mentres profesores portugueses 
-case un cento- visitaron na pri
mavera distintos centros escolares 
do Concello de Vigo, mantendo in
tercambios cos seus profesores. 
Así tamén estudiantes daneses vi
ñeron a Santiago, outros franceses 
a Porriño e aínda outros alemáns 
acudiron a Vigo. 

• Débense anotar diversos en
contras didácticos de profesores: 

-IXª Semana Galega de Filos
fía. Final de abril. Pontevedra. 
Máis de 500 asistentes. 

-IIª Xornadas de Lingua e Lite
ratura galega. Santiago. Inicios de 
Maio. UTEG/ASPA. Varios centos 
de asistentes. 

-Xornadas sobre o desenvolve
mento da LOGSE. Santiago. Ini
cios de Maio. Federación do Ensi
no de CCOO. Varios centos de 
asistentes. 

-VIIª Xornadas de Didáctica de 
Inglés. Santiago. Inicios de abril. 
APIGA. Perto de 500 profesores 
asistentes. 

-VIQ Encontro de Educación pa
ra a Paz. Nova Escola Galega. A 
Coruña. 150 asistentes. Abril 

-Ecopacifismo e Educación pa
ra a Paz. Santiago. Seminario de 
Educción para a Paz do 
SGEI/CXTG. Máis de 300 asisten
tes. Marzo. 

-Xornadas sobre a Inspección. 
A Coruña. Convocadas por Escola 
Viva. Convocatoria estatal. 

-Xornadas de Innovación di
dáctica na Eduación Física. Comi
sión de Cultura e Ensino do Con
cello de Feme. 

-IVª Xornadas de Normalización 
Lingüística. Santiago. Nova Escola 
Galega. 50 asistentes. Xuño. 

• Aumentan as actividades es
pecíficas de educación medio-am
biental. Entre elas destacamos: as 
actividades que organizan en Pa
drón arredor do seu xardín botáni
co que é extraordinario; diversas 
festas da árbore; 1500 escolares 
de centros de Carballo limparon o 
areal de Baldaio no pasado mes 
de Maio; o Taller de Educación 
Ambiental do ICE organizou en xu
ño en Santiago a exposición Ama
zonía urxente acompañada de ac
tividades de debate; o Centro Mu
nicipal de Bienestar Social de Can
gas promoveu a campaña de reco
lIida de papel para o seu reciciaxe, 
xuntando en pouco tempo vinte to
neladas de papel, e profesores e 
alumnos arousáns e melidenses 
gañaron en xuño premios de edu
cación ambiental organizados pola 
Compañía Plus Ultra. 

revisla 
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* A normalización do galego 
sempre noticia: múltiples activida
des para a celebración do Día das 
Letras Galegas arredor de Bauza 
Brey, con publicacións didáctica 
da Dirección Xeral de Política Lin
güística, a elaboración dun video por 
parte de profesores de Ponteareas, 
debate no Parlamento sobre o Mo
delo de Normalización Lingüística, a 
edición dun verificador e corrector 
ortográfico informático para a lingua 
galega con 275.000 palabras, a 
campaña en tódalas universidades 
galegas para que aumente a por
centaxe de galego-falantes. 

* Haberá que falar a modo da 
educación musical, campo este ó 
que lIe prestou atención, entre outros, 
o INGABAD e o LB. Os Rosais 11 de 
Vigo, que foi sede no mes de Maio 
dunha mostra de coñecemento musi
cal entre os rapaces de institutos bai
xo o lema Harmonía das Aulas. 

* Soltos: Abondosos foron os 
debates na primavera pasada nos 

·'centros relativos ó tempo e á xor
nada escolar; no mes de abril o 
Parlamento aprobou unha moción 
para a eliminación das connota
cións sexistas na educación; au
mentaron os destrozos en varios 
centros escolares; máis de 40 cen
tros incorpóranse no próximo cur
so á posta en marcha da educa
ción secundaria obrigatoria; 50 
centros de Vigo participaron no 
mes de Marzo nun grande concur
so lóxico-matemático en Vigo; o 
Departamento de Educación do 
Concello de Santiago organizou 
unha semana de Animación Tea

¡revisfa .-.,''+-••,, 

tral coa participación de moitos ne
nas; tamén en Santiago se celel
brou unha mostra de material di
dáctico e libros ("Expodidac"); le
vou o nome de Johan Carballerira 
lago de notable debate ó LB. de 
Bueu; estanse levando a cabo va
rias campañas de animación á lec
tura; unha notable exposición so
bre a prensa española e interna
cional foi realizada no C. P. de 
Castrelo-Cambados; convocáron
se 1300 prazas para persoal do
cente. 

* A posta en marcha da Reforma: 
son diversas a actividades que se le
varon a cabo desde a Consellería de 
Educación ó respecto; sen embargo, 
en particular a CIG e CCOO do Ensi
no pronunciáronse en varias oca
sións moi criticamente sobre a ac
cións da Administración Autonómica, 
falando da súa precariedade. 

* A Asociación de profesionais 
Quinesia que desenvolve a súa 
actividade no sector da educación 
de nenas e nenas con necesida
des educativas especiais deman
dou a creación do Centro de Re
cursos para a Educación Especial 

* A OMIC de Ourense organizou 
o proxecto educativo "Seguir a pista" 
para mostra-Io proceso, métodos e 
formas de producción de alimentos 
ata a súa chegada ós consumidores, 
coa participación de 200 alumnos. 

* Por iniciativa do Arquivo So
noro de Galicia do Consello de 
Cultura Galega, coa colaboración 
da Consellería, alumnos e profeso

res de 17 centros de ensino medio 
de toda Galicia gravaron 500 cin
tas magnéticas dentro do proxecto 
"A cultura popular oral no escala". 

IV XORNADAS DE
 
NORMALIZACiÓN
 

LINGüíSTICA
 

Os pasados dlas 5 e 6 de xuño 
tiveron lugar en Santiago as IV Xor
nadas de Normalización Lingüística 
organizadas por Nova Escala Gale
ga ás que asistiron medio cento de 
persoas relacionadas coa normali
zación lingüística e o ensino. 

Como consecuencia do debate 
nos diversos grupos de traballo e a 
posterior posta en común, acordáron
se as seguintes conclusións xerais: 

1. Necesidade dun Plan de Nor
malización Lingüística de Galicia 
consensuado que marque as liñas 
de actuación en tódolos ámbitos. 

2. Necesidade de Plans Sec
toriais de normalización lingüística 
(Ensino, Xusticia, ... ). 

3. Mentres non existan os 
plans citados nos puntos 1 e 2 re
coméndase utilizar como pautas 
de actuación os documentos Mo
delo de Normalización Lingüística 
para o Ensino asumido por 19 or
ganizacións e o documento sobre 
"Os equipos de normalización no 
Ensino non universitario" elabora
do polo Colectivo Fírgula asumido 
por 6 organizacións. 

4. Necesidade de coordena
ción dos equipos a nivel comarcal. 
Invítase a que os equipos de nor
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malización de centro se coordenen 
en equipos comarcais nos que es
tean representados todos os equi
pos tanto de EXB como de EEMM 
para deseñar estratexias de actua
ción comúns a nivel de bisbarra. 

5. Reivindicar un aumento dos 
medios materiais, humanos e tem
porais así como un maior respaldo 
ó labor normalizador por parte da 
administración educativa (presu
posta específico para o equipo, 
adecuar o catálogo de postas de 
traballo dos centros de xeito que 
se poidan cumplir en todos eles as 
reduccións horarias necesarias pa
ra o funcionamerito dos equipos, 
reducción horaria para tódolos 
membros do equipo, campañas a 

Carta a 
unha 
maestra 
de 
Gallaecia 

Hai tempo que non me falas ne
se tono. Supóñoche moi amolada. 

Disme que topaches este curso 
escolar moita xente de tres anos 
(case que a metade non os tiña 
cumpridos). Que non sabes onde 
metela, nin sentala, nin que xogue
tes darlle.... 

Que non te sintes segura ao fa
larlles. Dunha banda queres mimar, 
consentir; doutra marcar regras e 
códigos. 

Cóntasme como esta xente miú
da é agarimosa "en esceso": contró

pral da normalización lingüística di
rixidas ós distintos sectores da co
munidade educativa... ). 

6. Considérase que o labor ac
tual da Xunta no referente a políti
ca e planificación lingüística é in
suficiente debido tanto á escasa 
vontade normalizadora -sería ne
cesario un maior labor de consen
so- como á actual estructura do 
orgal')igrama da Xunta no referente 
a polltica e planificación lingüística 
-(a nivel de medios humanos e 
económicos)- polo que sería nece
saria unha reestructuración do or
ganigrama da Xunta e a creación 
dunha rede técnica que elabore e 
leve a cabo unha planificación lin

late cada ruído, cada voz, cada xes
too Como te abordan e desbordan a 
tempo e destempo. 

Tamén falas da túa espalda, de 
tanto estar agachada para tratar de 
captar a súa débil e trabucada voz. E 
que a afonía pode darte de baixa por
que queren sentirte sempre cantando. 

Os traballos que recibín son de
liciosos e fanme pensar na túa sen
sibilidade, imaxinación e insomnios 
para preparalos. 

Pero me jode que te calcaran una 
ley sen cuartos y que tengas que ser 
tú quien busque espacios. Quien pe
lee con Centros, Concellos, Conselle
rías para que se haga un aseo, un 
grifo, un lavabo, un parque... 

Aún me asquea más que tengas 
que pedir limosna o pedir prestado a 
sus padres y madres, tiempos, dine
ros y juguetes para poder empezar. 

Aquí, en Galiputa, as cousas 
sonche doutra maneira. Perdoa se 
te deprimen pero son así. 

Aquí, por exemplo, móntannos 
cursiños. Claro que quen vai remata 
rebentada as nove e media da'noi
te. E quen non vai non ten xeito de 
organizar e programar o traballo co
as compañeiras que van. E para 
que nada se perda hai inspectores 
que piden, a modo de memorias, o 
traballo desenrolado nas aulas de 
Educación Infantil. O colmo é que 
logo son utilizadas para impartir 
eles os seus cursiños. 

Supoño saberás que empezá

güística que facilite o proceso de 
normalización do país. 

7. Necesidade dunha planifica
ción dos orzamentos na que apa
reza unha priorización e unha tem
paralización da inversión. 

8. Creación dunha comisión que 
elabore as conclusións das Xorna
das (explicando o labor realizado en 
cada un dos seminarios) que serán 
remitidas a tódolos asistentes e ós 
medios de comunicación. 

Santiago 6 de xuño de 1992 

mo-Io curso como o rosario da auto
ra. Logo cada quen fixo coma a súa 
boa vontade IIe deu a entender. Os 
inspectores viñan, cubicaban, ame.
azaban e tira para adiante. 

Pero en Galiputa non todo está 
mal e hasta teñen moita confianza 
en nós. i Fíxate que hai pouco nos 
remitiron 50.000 pts. (cincoenta mil)! 
Algo imos mercando conveniente
mente asesoradas pola nosa intui
ción. Algo teremos que adicar a cor
tar patas ás mesas que mandaron, 
estanterías, música... Algo a... 

Aquí só queda algún problema 
por resolver como adecuar os pro
gramas de integración a cada reali
dade parroquial. Axustar horarios 
nos Centros con moitas unidades. 
Desmesturar idades. Arranxar o 
transporte. Solventar as sustitucións 
por faltas das especialistas en E. In
fantil. Incrementar a póliza de segu
ros por responsabilidade civil xa 
que logo comprenderás que o risco 
con esta idade disparouse; e ben, 
algúns máis. 

Hoxe non che podo seguir con
tando máis porque teño moitas re
vistas que revisar en percura de 
macacos, xa sabes para qué. 

Moito ánimo e "arriba maestras 
de la tierra". 

Bicos 
En Galiputa, a 18 de decembro 

de 1991 

Xesús Sánchez Calvo 

"A rriba
 

maestras de
 

la tierra o
 

parias de
 

E.G.B.
 

ti tu ladas
 

antes o
 

después y
 

ahora
 

guarderas "
 

[revisto_'_UCAClON * 14 



•••••••••••••••••••••• 

p_~o__n_o_r_o__u__o
 

Catalu-a: 
lempo 

ostelecto al 
Na recente confrontación políti

ca electoral de Cataluña, a educa
ción ocupou un lugar de impor
tancia, e parece pois oportuno de
senvolver un breve comentario in
formativo para os lectores da RGE, 
salientando aqueles aspectos máis 
notables aparecidos nos diversos 
programas electorais. 

Unha maior preocupación pola 
aplicación da Reforma Educativa 
podería se-lo sinal identificador do 

- PSC (modernización dos equipa
mentos, prioridade para a FP, ela
boración de mapas escolares co
marcais, autonomía pedagóxica 
para os centros, permeabilidade 
entre corpos docentes, formación 
do profesorado e aumento dos in
vestimentos universitarios), men
tres que para Iniciativa per Cata
lunya sería a defensa da escola 
pública de calidade e integradora 
da diversidade (rede pública única 
con autonomía do proxecto peda
góxico dos centros, equilibrio terri

torial nas ofertas, escola rural, edu
cación de adultos,.... ). 

Esquerra Republicana, pola 
súa parte, resoltou a reivindicación 
dunha escola catalana, pública, pro
gresista e de calidade dentro dunha 
Lei de Ordenación do Sistema Edu
cativo de Cataluña (formación profe
sional acorde co tecido productivo, 
lei de comedores escolares, co
ñecemento da lingua e da cultura 
propia c9mo proba específica elimi
natoria para o ingreso nos corpos 
docentes, proposta de homologa
ción do profesorado e oposición as 
subvencións en preescolar). 

O P.P., nun ángulo oposto, re
clama a liberdade de creación, di
rección e elección de centros edu
cativos, reservando un papel de 
subsidiariedade para a Administra
ción Pública, polo que criticou a "es
tatalización" levada a cabo por CiU, 
defendo ademáis o cheque escolar, 
a cooficialidade lingüística, a sub
vención ás universidades privadas e 

a creación dun corpo de directores 
de centros públicos dotado por opo
sición. 

Convergencia i Unió presen
tou o programa educativo máis am
plo, defendendo a formulación dun
ha Lei Xeral do Ensino de Catalu
ña, así como outra de Corpos Do
centes da Generalitat. Fala o seu 
programa da necesidade de mello
ra-Ias infraestructuras e os servi
cios, inclúe a xeralización da oferta 
de aulas de calidade para a escola
rización dos nenos de tres anos, a 
reducción de alumnos por profesor, 
a acción titorial, a ampliación da 
oferta para os períodos postobriga
torios, a maior dotación para a for
mación do profesorado, coa inclu
sión dun programa de educación a 
distancia, a potenciación dos con
cellos para a escolarización ante
rior ós tres anos, a potenciación 
dos estudios de FP de carácter su
perior, a acentuación dos pro
gramas de inmersión lingüística, a 
promoción da edición de material 
didáctico, a formación dos equipos 
directivos e a mellora das medidas 
de protección legal, económica e 
de defensa do profesorado nos ca
sos de responabilidade civil. 

Noutra orde de cousas, CiU 
quere promove-Ia escolarización 
gratuíta (3-6 anos) nos centros pri
vados concertados e a axuda ós 
centros que escolaricen a nenos de 
idades menores de tres anos, des
de a perspectiva do desenrolo dun 
sistema educativo plural, innovador 
e con capacidade para afronta-la in
tegración europea. 

Por fin, preténdese garanti-Io 
asesoramente pedagóxico ós cen
tros cara á elaboración de proxectos 
curriculares e lingüísticos, con refe
rencia tanto ó ciclo, como á área, á 
aula e ó centro, tendo por horizonte 
o deseño dun sistema educativo 
propio para Cataluña. 

Antón Costa Rico 
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Congreso 
Educación
 
y Ciudad
 

Organizado polo Patronato Mu
nicipal para a conmemoración do 
Quinto Centenario da cidade de Ali
cante celebro use nesa cidade o 
Congreso Educación y Ciudad. El 
Medio Ambiente Urbano como re
curso didáctico, os días 21, 22 e 23 
de febreiro de 1991 . 

Simultaneamente, en dúas salas 
da Aula de Cultura da Caixa de Afo

rros do Mediterráneo presentáronse 
máis dun cento de comunicacións 
adscritas pola súa temáticas ás se
guintes ponencias: "O estudio da ci
dade como espacio educativo: reali
dade e posibilidades da EA no me
dio urbano", de María Novo Villaver
de (UNED, Madrid); "O estudio da 
cidade como espacio físico: o eco
sistema urbano", de John Celenia 
(UNESCO, París); "O estudio da ci
dade como espacio social: as esco
las urbanas da calidade de vida", de 
Manuel Valenzuela Rubio (Universi
dade Autónoma, Madrid) e "A insti
tución municipal como xeradora de 
recursos didácticos no medio urba
no", de Antonio Trevia Lomban 
(FEMP, Madrid). 

Así mesmo houbo un apartado 
adicado a experiencias que, ó igual 
que as ponencias e comunicacións 
eran seguidas de coloquios. Nun 
recinto aparte estivo aberta nos dí
as que durou o Congreso unha ex
posición de material relacionado 
coa problemática medioambiental 
urbana. 

Procedentes de Galicia expuxé
ronse interesentes comunicacións 

a cargo de Francisco Rodríguez 
Lestegás, de Universidade de San
tiago ("Algunhas consideracións 
sobre a didáctica do espacio urba
no"), Antón Rozas Caeiro, polo ICE 
("Cadernos temáticos de Investiga
ción"), Grupo Gaia de EA de Ou
rense ("EA nun territorio urbano: a 
natureza na cidade"), María del 
Carmen Tizón Estévez, do LB. "A 
Nova Señora dos Ollos Grandes" 
de Lugo ("A muralla da cidade de 
Lugo como recurso didáctico para 
o ensino-aprendizaxe da Xeolo
xía"), Eduardo X. Fuentes Abeledo 
e Mercedes González Sanmamed 
da Universidade compostelana 
("Materiais didácticos para o estu
dio dun monumento" e "O patrimo
nio histórico-artístico da cidade co
mo recurso didáctico"). 

En canto a experiencias presen
touse a titulada "Unha experiencia 
de E.A.: os residuos sólidos urba
nos" do grupo Gaia de EA de Ou
rense (Mercedes Suárez, María del 
Carmen Cid, Pilar Latorre, María 
Xosé Camba, Pedro Membiela e' 
Emilia Nogueiras). 

Antón Rozas Caeiro. 

NORMAS PARA A REDACCiÓN E PRESENTACiÓN DE
 
COLABORACIÓNS NA REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓN
 

1) As colaboracións terán unha extensión máxima de seis folios mecanografados (30 liñas de 60 espacios cada unha). Os traballos deberán presentarse mecanografados e, 
aser posible, en copia informática (entornos Pc ou Apple), acompañados da súa copia en papel. Prégase que nas copias en soporte informático non se introduzan tabulacións 
de ningún tipo. 

2) acabeceira do artigo figurará o título enome do autor/a ou autores/as. Eó final, oenderezo postal eo teléfono de contado. 
3)Nas referencias ecitas bibliográficas de libros procederase polo seguinte modelo: apelidos; nome ou inicial, con punto, do autor; paréntese para o ano de publicación; 

punto; título do libro subliñado; páxinas de referencia se as hai, entre parénteses; punto; cidade; dous puntos; editorial; punto. 
Fernández Paz, A. (1992). Os cómics nas aulas (p.32). Vigo: Edicións Xerais de Galicia. 

4)Nas referencias e citas bibliográficas de artigos de revistas procederase polo seguinte modelo: tralo autor e ano, título do artigo; punto; nome da revista subliñado; 
número entre paréntese; coma; páxinas con guión intermedio; punto. 

Rozas Caeiro, A. (1992). AEducación Ambiental eoutros programas educativos. Revista Galega de Educación (13), 6-9. 
5) As notas, numeradas correlativamente, deben incluírse ó remate do traballo. A continuación das notas pode facerse unha lista bibliográfica ordenada 

alfabeticamente, seguindo os criterios anteriores, coa excepción de que se houbese varios traballos publicados por un autor ou autora no mesmo ano, despois do ano 
porase coma e logo a, b, etc. 

Fernández Paz, A. (1992). Os cómics nas aulas. Vigo: Edicións Xerais de Galicia. 
Rozas Caeiro, A. (1992). AEducación Ambiental eoutros programas educativos. Revista Galega de Educación (13), 6-9. 
Vázquez Freire, M. (1992,a). ¡Que éaReforma? Vigo: Edicións Xerais de Galicia. 
Vázquez Freire, M. (1992,b). O currículum. Vigo: Edicións Xerais de Galicia. 

6)5e no texto quérese facer unha referencia xenérica a ditos libros, sen concretar páxina, pódese citar do seguinte xeito: paréntese, apelidos, coma e ano de edición, 
parentese 

(Fernández Paz, 1992) 
No caso de que se quera facer unha referencia ó número de páxina, pódese citar do seguinte xeito: paréntese, apelidos, coma eano de edición, páxina, paréntese 

(Fernández Paz, 1992, p. 32) 
7)Poderanse acompañar i1ustracións (gráficos, fotos, figuras ecadros) en follas independentes, sinalándose claramente no texto o lugar onde deben reproducirse. No caso 

de que se inclúan pés de fotos, deberán presentarse en folla aparte. 
8)Os traballos deberán estar escritos en lingua galega, atendendo ós criterios ortográficos vixentes. 
9)Por cada colaboración o autor/a recibirá un exemplar gratuíto do número da Revista onde aparece o seu traballo. 
10)A Revista comunicará acada un dos autores ou autoras arecepción do seu traballo, eno seu momento asúa aceptación para apublicación. 
11) Para poñerse en contado coa redacción da Revista poderase chamar ós teléfonos: (986) 296116/296232, ou ó Fax: (986) 2013 66 
12) Os traballos enviaranse a: 

REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓ 
Edicións Xerais de Galicia / Dr. Marañón 10 baixo / 36211 Vigo 



o u·t r o s moteriois
 

Amcfl~a por descobflr 

VARIOS (1992); 
América por descu
brir. Materiais de 
traballo para o ensi
no básico e medio. 
Comisión Galega 
contra o V Cente
nario, Santiago de 
Compostela, 67 
pxs. 

Non é a primeira vez que as pá
xinas desta revista se fan eco do 
tratamento didáctico, desde unha 
perspectiva crítica, do chamado 
"descubrimento" de América (Ver 
número 7 da RGE, sección de "Re
cursos"). A publicación que agora 
comentamos é unha unidade didác
tica dirixida para o profesorado e 
alumnado dos 12-16 anos. É unha 
proposta áxil, suxerente e crítica 
cos contidos tradicionais que sobre 
este feito histórico soen transmitir os 
libros de texto. A unidade didáctica 
estructúrase en sete bloques temáti
cos: América antes de ser América; 
a descoberta e o seu entorno; o en
contronazo; o expolio, o xenocidio, 

a rapina; a destrucción; a igrexa e o 
despois. Para cada un deles pre
séntanse un conxunto de documen
tos e un listado de actividades relati
vas a eses documentos/núcleo te
mático. Neste senso podemos dicir 
que, máis ca dunha unidade di
dáctica trátase dun conxunto de ta
lleres de documentos, un por cada 
un dos temas sinalados. En definiti
va un material curricular útil e nece
sario, especialmente no ano no que 
estamos. Precisamente polo seu in
terese didáctico e ideolóxico NEG, 
xunto cunha chea de sindicatos, co
laborou na súa edición. 

Xesús Jares 

IGLESIAS, Calo 
(1991): Léxico eco
pacifista. Seminario 
Permanente de 
Educación para a 
Paz-SGEI/CXTG, 
Santiago de Com
postela. 313 páxi
nas. 

o activo Seminario de Educa
ción para a Paz do SGEI-CXTG, 
vén de editar a publicación que re
señamos. Nesta ocasión feita polo 
coordenador de dito Seminario, o 
noso querido amigo Calo Igresias. A 
interesante idea da publicación é 
moi sinxela: trátase de definir a mo
do de léxico, pero desde os "prexuí
zos" dunha cultura de paz, unha 
chea de conceptos, teorías, grupos, 
etc., ligados ou en relación co eco
pacifismo. Así, e por orde alfabética, 
desde a noción de agresividade, 
que é a primeira palabra, ata xogue
tes, que é a última, pásase revista, 
de xeito introductorio anque desi

gual, a preto de 150 vocablos. Todo 
un esforzo de síntese e de divulga
ción que cómpre recoñecer. Desde 
o punto de vista da impresión, e da
do que entendemos a publicación 
máis para que sobre o ecopacifis
mo, considero que hai demasiados 
espacios en branco, o que fai engor
dar inutilmente o texto, e, tamén, se
ría máis coherente que as futuras 
reimpresións se fixesen en papel re
ciclado. En calquera caso estas ob
servacións non empañan en absolu
to a utilidade e a orixinalidade desta 
publicación. 

Xesús Jares. 

MATERIAIS
 
RECIBIDOS
 

Como froito do normal inter
cambio entre Publicacións, a 
RGE vén recibindo un notable 
material, do que destacariamos 
pola súa continuidade as se
guintes publicacións: A Nasa 
Terra, A Peneira, Grial, Encruci
liada, El Magisterio Español, Es
cuela Asturiana da Dirección 
Provincial do MEC en Asturias 
con interesantes información e 
orientación relativas á escala en 
Asturias, Auxilia (Promoción So
cial y cultural para enfermos y 
disminuídos físicos) con valio
sas aportacións no terreo da in
tegración escolar e social, Tra
bajadores de la Enseñanza da 
Federación Española de CCOO 
do Ensino, así como tamén 

Nuestra Escuela da Fundación 
para la Renovación de la Escue
la, ligada á FETE-UGT, ámbalas 
dúas publicacións mensuais 
concibidas como instrumentos 
profesionais que recorren a si
tuación dos diversos capítulos 
do ensino no estado Español, a 
política educativa, sen esquecer 
as orientacións didácticas e me
todolóxicas. Tamén desde Cata
luña recibimos as revistas men
suais Perspectiva Escolar edita
da pola Asociación Pedagóxica 
Rosa Sensat, e Guix, como pu
blicacións moi valiosas desde o 
punto de vista tanto das orienta
cións para a formación pedagó
xica do proofesorado, como pola 
presencia constante de expe

riencias escolares que son ex
poñente do clima de innovación 
da escala catalana. Tamén Guix 
edita e fainos chegar os seus 
suplementos e a "Biblioteca de 
la Classe", a modo de monogra
fías temáticas concibidas didac
ticamente para á escola con 
máis de medio cento de títulos 
na colección. 



outros moteriois
 

Seguindo na súa liña habitual de 
publicación de guías e materiais de 
recursos didácticos para o traballo 
nas aulas, nesta ocasión o Departa
mento de Educación do Concello de 
Santiago, coa coordinación técnica 
do pedagogo Xosé M. Rodriguez 
Abella presente o nº 13 de Papeis 
de Educación sobre Cartografía ela
borado polos profesores, membros 
da Sociedade Galega de Xeografía, 
Gonzalo Mendez Martínez e Ana 
Campillo. 

Son case un cento de páxinas 
para ilustrarnos sobre o que é a 
cartografía, escalas, proxeccións, 
representación de relevos, signos, 
planos e mapas, a cartografía te
mática antiga e histórica e outros 
datos. 

Un material valioso. 
A.C.R. 

MÉNDEZ MARTíNEZ, Gonzalo, CAMPI
LLO Ruíz, Ana (1991): Cartografía. "Pa_ 
peis de Educación" nº 13. Concello de 
Santiago. Departamento de Educación. 
Santiago. 

A Dirección Xeral de ordenación 
Universitaria e Política Científica da 
Consellería de Educación publicou 
en 1991 con notable interés informa
tivo amplos informes relativos ó de
senvolvemento do sistema universi
tario de Galicia e ó fomento da in
vestigación educativa. 

Diagnóstico, estatísticas, organi
zación, programas da Administra
ción Autonómica, lexislación e direc
torio, conformando unha documen
tación valiosa pola súa adecuada or
denación e sistematización. 

TOURIÑÁN LÓPEZ, José Manuel (1991):
 
Desenvolvemento do sistema universitario de Galicia. Consellería de
 
Educación e Ordenación Universitaria. Santiago.
 
TOURIÑÁN LÓPEZ, José Manuel (199t):
 
Apoio e fomento da investigación en Galicia. Consellería de Educa
ción e Ordenación Universitaria. Santiago. . -


SAíRON AS 
EXEMPLlCACIÓNS 
DIDÁCTICAS 

... A Xunta de Galicia vén de 
publicar e enviar aos Centros unha 
serie de exemplificacións didácticas 
das diferentes áreas e niveis. A co
ordenación da publicación foi feita 
polos membros do equipo do Gabi
nete da Reforma. 

... O conxunto da publicación 
compáñena: un tomo para Educación 
Infantil, outro para Educación Primaria 
e cinco das diferentes áreas da Edu
cación Secundaria Obrigatoria. 

... A primeira consideración a 
facer é a de saúdar e aledarnos por 
esta publicación, pois materiais des
te tipo son imprescindibles para o 
labor de concrección curricular que 
se deberá abordar coa posta en 
marcha da LOXSE. 

... Unha segunda considera

ción é a da súa non homoxeneida
de, explicada xa nunha entradilla, 
por mor de respectar a liberdade 
dos autores. Dase así a circunstan
cia, por unha banda, de que o nú
mero de exemplificacións é moi de
sigual, con tres exemplificacións en· 
áreas como Cultura Clásica, Lingua 
Castellana e Literatura e Ciencias 
Naturais, Física e Química; ou con 
unha en Xeografía, Historia e Cien
cias Sociais. Por outra parte a súa 
extensión e prantexamento didácti
co varían moito. Ao respecto é de 
valorar que nalgunha delas, como a 
de Ciencias Sociais (Tomo I da 
ESO), faise unha proposta argu
mentada sobre a estructura, avalia
ción, actividades, etc. 

... Unha terceira considera
ción, e última, a facer sería sobre o 
papel que a Administración debe 
xogar coas súas publicacións, no 
apoio á Concreción Curricular. Un 
dos apoios témolo xa e son estas 
exemplificacións, independente
mente da consideración que nos 
merezan despois dunha análise 

máis detida. Pero esta parte non é a 
máis importante. Cómpren exempli
ficacións de secuenciacións das di
ferentes áreas e/ou ciclos e etapas, 
nas cales se expliciten as funda
mentacións de carácter disciplinar, 
psicopedagóxico e sociolóxico, fa
cendo a partir delas unha proposta 
de secuencia, que nos poda abrir 
camiños á hora de elaborar os no
sos Proxectos Curriculares de Área 
e Centro. Asemade faise tamén im
prescindible editar materiais concre
tos que respondan a unha secuen
cia concreta, que garden polo tanto 
unha coherencia completa entre si, 
e non so materiais soltos, sen unha 
visión de conxunto harmonizadora. 
Non podemos esquecer que a refe
rencia a usar na nosa toma de deci
sións será globalizadora e non pun
tual e descontextualizada. 

... Aledamos pois desta publi
cación e chamar a seguir nunha liña 
de completar estas iniciativas de tal 
xeito que sexan utíles para o traballo 
individual e colectivo a desenrolar 
polo profesorado nos Centros. 
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Represión, fatne 
e tnorte 
Por Tareixa Navaza 
Gonzalez 

Caixa dunha porta, boa é de gardar 

.(@@\ 
~ @ ® 

Debuxo de Siro, publicado 
en "La Voz de Galicia" 

Para seguir falando de profeso
res, hoxe recordo a un que tiven 
cando era rapaz e que coa dis
tancia dos aos que pasaron, agora 
penso que debía estar tolo. Por 
exemplo, contaba mentiras. 

Non sei porqüe razón o profesor 
estaba empeñado en dicirnos ós 
alumnos que era árbitro in
Jernacional de fútbol. De xeito que 
moitos luns, ó chegar á aula, falába
mas do partido que aseguraba ter 
arbitrado a víspera en Londres, po
ñamos por caso, e referianos con 
moito detalle as incidencias máis 
curiosas que se produciran no cam-

Un recente estudio do CIS (Cen
tro de Investigacións Sociolóxicas) 
sinala que o 79 por cento dos espa
ñois afirman ter sido nenas felices, 
declaración que nos sorprende, 
agradablemente, tendo en canta os 
comportamentos de tódalas socie
dades cos nenas. 

Trevor Davies, see(etari'o xeral 
da Defensa Internacional dos Ne
nas da Unicef, afirma que "ningún 
país por moi desenvolvido que es
tea, é capaz de asegurar e de facer 
respetar tódolos dereitos dos ne
nas". O 51% dos españois está a fa
vor do castigo como método de en
sino: en España dous nenas son 
abandonados ó día (un dos maiores 
índices de Eurpoa), máis de 25.000 
son apartados dos seus pais por 
malos tratos, traballan entre 
285.000 e 400.000 menores de de
zaséis anos, hai 40.000 delincuen
tes... O senador socialista Cuña No
vás calificou de "parcheo" o proxec
to de reforma da Lei de Menores 
aprobada polo Goberno. 

A situación é máis lamentable 
no Terceiro Mundo: 100 millóns de 
nenas sen escolarizar, 150 millóns 
sobreviven cunha saúde deficiente, 

Un profesor 
tnentiroso 
Por Carlos Casares 

po. Excuso engadir que nós o pasa
bamos moi ben ca seu relato que 
ademais lIe creiamos todo. 

Outra mentira que contaba tiña 
que ver coa súa condición de mar
qués e as propiedades que posuía 
nunha aldea do sur da provincia de 
Ourense, ande empregaba amáis 
de dez persoas no servicio, entre 
maiordomo, amas de chaves, mozo 
de comedor e outros criados. Falaba 
de todo aquelo con certa displicen
cia distinguida, como censurando ás 
persoas que lIe daban importancia a 
aquelas vaidades intrascendentes, 
pois o que había que valorar era os 
homes de ciencia, a verdadeira aris
tocracia dos tempos modernos. En
tonces falaba das investigacións 
que facía no seu laboratorio. 

Aquel bo home fíxonos crer du

80 sofren explotación laboral, 30 
e seguimos falando de millóns
"sobreviven" nas rúas das grandes 
cidades, 200.000 son utilizados en 
guerras, en Brasil a cifra de nenas 
asasinados, por ano, é de 4.000; en 
Thailandia nenas de dez anos tra
bailan 18 horas diarias como verda
deiros esclavos, ó igual que en Pe
rú, ande 12.000 nenas son esclavi
zados e maltratados nos ríos aurífe
ros.... Un exemplo sangrante da in
xustiza nas relacións Norte-Sur. 

É de supoñer que un mínimo es
forza dos países máis desenvolvi
dos sería suficiente para conseguir 
unha mellaría na situacións dos ca
tivos. Non podemos lava-las mans 
coma Pilatos, xa que, por activa ou 
pasiva, estamos a contribuír a tan 
negro e arrepiante panorama. 

Nenas con menos de dez anos 
que contemplan o mundo a través 
de reixas. Nenas nas cadeas, repri
midos, sen liberdade, sen xogar, 
con medo, sen agarimo, sen ternu
ra.... Estamos a mata-los seus de
sexos, a deixalos sen sañas. 

(Artigo publicado en La Voz de 
Ga/icia) 

rante algún tempo que o mar era 
salado porque había un barco ande 
un mariñeiro tiña un muíño máxico 
que daba sal só con pedirllo. Eso si, 
despois de servirse, era fundamen
tal ordenarlle que parara para evitar 
unha catástrofe. Como resulta fácil 
supoñer, un día o mariñeiro esque
ceuse deste importante requisito e o 
barco non puido ca peso e foise a 
pique. Naturalmente, o muíño aínda 
hoxe segue a dar sal. O curioso é 
que con este canto contestei nun 
exame á pregunta de porque o mar 
era salado. Máis curioso foi aínda 
que me deran unha nota excelente. 

(Artigo publicado en La Voz de 
Ga/icia o 25 de febreiro de 1992) 

revista 





A dixitalización destes documentos foi posible grazas á axuda 

 da Secretaría Xeral de Modernización e Innovación 

Tecnolóxica (Consellería de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de 

Industria, Turismo e Comercio, así como do Plan Avanza e do Fondo Europeo 

de Desenvolvemento Rexional (FEDER), ao abeiro da Orde do 31 de 

decembro de 2008 pola que se establecen as bases reguladoras para a 

concesión, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencións 

destinadas a entidades de dereito público e privado, sen ánimo de lucro, para 

impulsar a realización de actuacións de difusión e formación relacionadas 

especificamente co desenvolvemento e implantación da sociedade da 

información na Comunidade Autónoma de Galicia, no marco do Plan 

Estratéxico Galego da Sociedade da Información e o Plan Avanza, e se 

procede á súa convocatoria para 2009 (código procedemento IN521C)

As publicacións están dispoñibles baixo unha licenza Recoñecemento-Non 

comercial-Compartir baixo a mesma licenza 3.0 España de Creative Commons 

que reza:

Vostede é libre de:

- Copiar, distribuír, exhibir e executar a obra. 

- Facer obras derivadas. 

Baixo as seguintes condicións: 

-Vostede debe atribuír a obra na forma especificada polo autor ou o licenciante. 

Isto quere dicir que tanto os textos como as imaxes da Web poden ser 

utilizados por calquera, sempre que se cite a súa orixe, sempre que non se 

obteña un beneficio económico directo ou indirecto dese uso, e sempre que se 

inclúa no produto resultante a mesma licenza CC-NEG.

concedida a 

Nova escola Galega
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