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oInforme 
sobre osistema 

educativo 

galego 

revisto DE EDUCAClON * 21 

E CADRA cando 
saia este número 21 
da RGE, xa estará 

na rúa editado o primeiro 
Informe do Consello Escolar 
de Galicia sobre o estado e a 
situación do sistema educa
tivo galego con referencia ao 
curso 1992/93. 

Varios anos houbo que 
agardar ata que normaliza
da -nos mínimos- a vida do 
Consello Escolar de Galicia 
por fin fose posible abordar' 
este Informe. Serviulle 
eficazmente de soporte un 
estudio técnico elaborado 
desde o ICE da 
Universidade de Santiago, 
ao que contribuíron, entre 
outros, diversos profesores 
e técnicos membros de Nova 
Escola Galega. 

Ao Consello Escolar 
chegou un denso documento 
abordando cuestións como ' 
a autonomía política e a 
educación, a financiación 
a vida administrativa, o ' 
volume estatístico de 
tódolos elementos do 
sistema educativo, o que 
está a supoñer e como se 
está abordando a reforma 
educativa, o dereito á 
educación e a súa plasma
ción, o fracasoescolar, 
a organización dos centros 
educativos, as súas 
carencias comasí as súas 
realidades conseguidas, 
o profesorado, a súa forma
ción e a vida sindical, 
a escola no medio rural 
a galeguización e os tempos 
escolares . Todo iso á partir 
de múltiples datos, en 
grande medida previamente 
subministrados pola propia 
Conse llería de Educación. 

O debate no seo do 
Conse llo foi sen dúbida 
insuficiente, corno se cadra 

foron insuficientes as 
aportacións de emenda, 
en medida apreciable inte
gradas no resultante final , 
as veces como votos particu
lares. Algúns problemas e 
malentendidos de tal debate 
puideron vir dados por 
unha defectuosa organiza
ción prevista pola Comisión 
Permanente e mesmo por 
ser a primeira vez que isto 
acontecía entre nós. En todo 
caso só cabe agardar sobre 
isto a corrección no futuro , 
coa participación responsa
ble de tódolos membros 
compoñentes do Consello 
Escolar. 

Tocantes ao Informe 
do Consello Escolar ternos a 
consciencia de estar ante 
un moi valioso documento, 
anque por suposto incom
pleto. Un documento alon
xado da estricta linguaxe 
burocrática-administrativa 
e próximo, en cambio, 
da realidade da educación 
no noso país. Un documento 
con riqueza de datos, mati
zado nas apreciacións, 
disposto a abrir pistas de 
debate e hipóteses para o 
sistema que debemos seguir 
construíndo. Un documento 
que mesmo será unha 
axuda por toda a súa 
contrastada información· 
por fin un percorrido por' 
dez anos de autonomía 
educativa. Todos mudamos 
e queda moito aínda por 
facer. As recomendacións e 
as demandas que o Consello 
Escolar Galego realiza 
neste Informe ante a 
Administración Autonómica 
da Educación así o poñen 
de manifesto. 
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U nha das claves do 
mellor espírito 
pedagóxico da 

-Reforma (LOXSE, 1990) é 
sen dúbida o recoñecemento . . 
da importancia do protago
nismo dos centros e das 
comunidades escolares. 

Un recoñecemento que 
se simboliza nos PECs 
(Proxectos Educativos de 
Centro), plasmación da 
autonomía institucional 
dos centros. Fronte ao que 
acontece en moitos centros 
privados nos que non hai 
PEC senón un ideario que 
as familias poden asumir 
ou acatar sen mais, e fronte 
tamén á vella escolaestatal 
marcada pola rixidez dos 
esteriotipos, a nova escola 
pública está asentada no 
protagonismo democrático 
da comunidade escolar, na 
participación na elaboración 
das sinais de identidade 
socio-cultural. 

Con esta promesa puxé
ronse a traballar diversas 
comunidades escolares en 
todo o País. Agora mesmo 
están en proceso de elabora
ción / plasmación PECs en 
distintos puntas do País. 
E iso está ben. Pero 
estamos máis no territorio 
da fantasía. Infelizmente. 

Moito se falou de curri
culum aberto e sen embargo 
abondo se aferrollou entre 
Madrid e Santiago. 
Reducindo así a potenciali
dade dun factor clave para 
a profesionalización do 
profesorado. Moito se leva 
falado de autonomía 
financieira, pero cando os 
recursos son fabas 
contadas, pouco espacio 
queda para a autonomía 
real. Moito se leva falado 
de dirección democrática, 
pero a Administración non 

Os Proxectos
 
Educativos de
 

Centro
 

fai máis que incentivar 
conductas favorables e 
tendentes a unha xestión 
burocrática (o "manage
ment" anglosax ón), en lugar 
da participación, da nego- 
ciación e do contrato. Moito 
se leva falado da necesida 
de de potenciar a igualdade 
de oportunidades e de 
apoiar as estructuras 
e medios de compensación, 
pero a penas se ten 
camiñado alén de modelos 
organizativos de vocación 
uniformadora, na vez-
de xerar estratexias e vías 
de discriminación positiva 
sobre a base da análise 
contextual. 

Nestas circunstancias, 
a necesaria elaboración 
de PECs é unha difícil e por 
veces penosa tarefa. Aínda 
estamos, por outra parte 
sen recoñecida Rede de 
Centros e xa está sementa
da a inseguridade de moitos 
docentes con respecto 
ao seu posto e centro de 
traballo. Todo dá a enten
der que as "comenencias" 
políticas están ocultando 
os datos dun debate, que 
deben ser e poden ser 
tamén os datos dun acordo, 
un acordo nacional, que ten 
que ver tanto coa cornplexi
dade da aplicación técnica 
da Reforma en Galicia, 
como coa decrecente natali
dade, ~omo mesmo coa 
transparencia administrati
va e a participación na 
planificación educativa. 
Tamén isto está a prexudi
car a elaboración dos PECs. 

Unha das claves da 
Reforma está pois sen 
resolver, se falamos en serio. 

Hai un acordo nacional 
sen establecer e pendente 
¿ou non? 

revisto 
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ACoruña,
 
o galego e a·Iei
 
Henrique Harguindey Banet 

Galicia- é que pode ser unENDE HAI tempo, 
idioma invisible para quenvense tecendo unha 
non quere ou non sabe velo ... raposeira maniobra, 
O que sucede é que os galemoi perigosa para os galegos 
gos entendemos como cortese chegamos a caer nela: a de 
sía non falalo con ou dianteopoñer A Coruña a Galicia. 
dunha persoa de fóra. Pero A de enfrentar irmán con 
calquera que se mova irmáns. A de intentar que 
no mundo da confianza sabenon nos entendamos aqueles 
o moito que se fala ... que, porque somos galegos,
 

nos entendemos ben. É necesario que coñeza

A manipulación non ten mos a realidade para que os 

outro obxectivo que o de divi manipul adores non poidan 
dir o país para mellor dobre espallar unha gran mentira . 
galo e esmagalo. Quen sairía E necesario que teñamos 
perdendo co enfrentamento presente a nosa Historia para 
sería Galicia enteira. E como comprendermos cabalmente 
non A Coruña. a importancia decisiva da 

Coruña no Rexurdimento .Pero é que, ademais, esa 
cultural e político de Galicia. pretensión descansa pura e 
E necesario que recordemos simplemente na superchería 
o noso pasado, clave do noso ena falacia. A Coruña non só 
presente, para non errarmosé tan galega coma calquera 
no noso futuro . das nos as outras cidades 

senón que o seu protagonis Dende 1860, a revista 
mo foi decisivo na defensa e Galicia, dos irmáns de la 
recuperación da nosa persoa Iglesia, organi za na Coruña 
lidade colectiva, do noso idio un relevante frente cultural. 
ma e da nosa cualtura... En 1861 celébranse os xogos 

frorais da Coruña (os primei. Un, que coñece ben A 
ros de Galicia) e no ano Coruña porque neja viviu 
seguinte publícase o famoso moitos anos, porque nela 
Album de la Caridad. estudiou desde rapaz, porque
 

nela traballou, casou e tivo A partir de 1885 a impor

fillos pode testemuñar que tantísima Biblioteca Gallega,
 
o galego é a lingua habitual de Martinez Salazar e 
de moitos coruñeses. Que o Femández Latorre, impulsa 
galego non se fala alí menos a edición da nosa literatura 
que nas nosas outras urbes. e os estudios sobre Galicia. 
Que a maioría dos coruñeses A Cova céltica, de Carré 
síntense tan galegos como Aldao, reunirá dende 1867, 
o que máis. na rúa Real e no Rego 

O que ocorre co galego de Auga, un nutrido grupo 
-na Coruña e no resto de de intelectuais entre os qu e 

destacan Murguía, Pondal, 
Pérez Ballesteros, Golpe, 
Tettamancy, Vaamonde e 
outros, grupo que ha desem
bocar na Liga Gallega e máis 
na Academia Galega. 

Sobre os núcleos coruñe
ses de Galo Salinas, de 
Lugris e de Carré Alvarellos 
vaise abrindo paso o Teatro 
Galego dende 1903, cos 
cadros de actores e a repre
sentación sistemática de 
pezas dramáticas. 

Os nomes de CUITOS 
Enríquez e A Coruña perma
necerán sempre indisoluble
mente ligados. É un ilustre 
coruñés o defensor de Curros 
no célebre proceso de 1881. A 
cidade da Coruña, nun acto 
multitudinario no Teatro 
principal (hoxe Rosalía de 
Castro) coroa a Curros en 
1904. a mesma cidade que 
-convocada por un bando do 
seu Alcalde- desfila en 1908 
polos baixos do Palacio 
Municipal de María Pita 
diante do cadáver do poeta, 
exposto durante t res días, e 
acude en masa (fálase de ' 
cuarenta mil persoas na 
Coruña de ent ón) ao seu 
enterro. 

Na Coruña nacen, en 
1916, as Irmandades da {ala, 
á calor de Villar Ponte, 
Viqueira, os irmáns Carré 
Alvarellos e outros moitos. 
E nesta vila terán o seu 
grupo máis activo e en Pena 
Novo o primeiro concellal 
nacionalista da historia 
de' Galicia . 

No 1924 fúndase na 
Coruña a editorial Lar, que 
axiña se verá acompañada 
pola editorial Nós, que terá 
durante anos a súa adminis
tración na nos a cidade. 

¿PARA QUE SEGUIR?.. 
Certo é que dende hai 

moitas décadas, existe tamén 
un núcleo de desleigados, de 
intolera ntes, de separatistas. 
Son 'Os que renegan do idio
ma patrimonial e se avergo
ñan mesmo do acento. Son os 
que pretenden a extinción 

da nosa fala. Son os que 
pretenden separar A Coruña 
de Galicia. 

Xa veñen dos tempos 
de Pondal, pero agora teñen 
maior organización e poder. 
Para eles, todo o que é ga lego 
debe ser combatido. O 
emprego do galego na vida 
municipal e pública. mesmo 
o nome propio da cidade... 

Pero a postura máis 
grotesta no asunto ven sendo 
a da Xunta. En vez de cum
prir a súa obriga de facer 
respectar a lei, que ampara 
os dereitos lingüísticos de 
tantos cidadáns, desvía 
os seus tiros contra os que 
reclaman (¡Noraboa -por 
certo- á Mesal) e cúlpaos 

_de pretenderen "a imposición 
irracional das normas". 
¡Disparatadas palabras que 
intentan torpemente botar 
unha cortina de fume sobre 
as complicidades! [Antolóxico 
dislate xurídico que serviría 
para atrancar o curnprimen
to de toda canta lexislación 
existe! Verdadeiramente é a 
argumentación caricatural 
dun cacique de zarzuela, dun 
choqueiro de sainete, dun 
pasmón de apropósito ou dun 
charlatán de feira. 

Na hora presente, o noso 
país sufre unha das situa
cións máis críticas da súa 
historia. Os nubarróns que ' 
escurecen o noso futuro non 
se cernen unicamente sobre a 
Galicia das aldeas interiores 
sobre un sector económico o~ 
sobre un grupo de idade. A 
supervivencia de toda Galicia 
está en xogo. E o da Coruña, 
coa súa industria, o seu 
comercio e os seus servicios, 
como parte inseparable da 
Nosa Terra. Salvarémonos 
todos óu afundirémonos 
todos. 

Pero, se o conxunto do 
país sabe estar á altura das 
necesidades, non hai dúbida 
que a cidade da Torre non 
vai deixar que lle escamoteen 
o seu lugar de vangarda... 

Artigo publicado no Correo Golego, 
mércores 7 , IX, 1994, 
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E BEN en números anterio
res ternos publicado diversos 
traballos sobre cuestións 
organizativas, basicamente 
referidas á participación da 
comunidade educativa, este 

é o primeiro "tema" adicado á Organi
zación Escolar. Con el queremos 
rescatar e resaltar a importancia que, 
polo menos na teoría, sempre He 
outorgamos á dimensión organizativa 
no noso traballo profesional. 
Importancia que non está supeditada, 
como as veces se ere, a termos ou non 
responsabilidades de xestión. En efec
to, as tarefas organizativas son tamén 
e simultaneamente tarefas educativas. 
Non podemos separar estilos de 
xestión, estructura organizativa dos 
centros, etc., dos estilos ou métodos de 
ensino. En definitiva, reafirmamos a 
importancia do organizativo frente á 
visión tradicional que o considera nun 

.plano secundario, como "elemento 
vicario do currículum". 

2 
( 

Desde estes presupostos, e cunha 
decidida vocación de construír centros 
organizados e guiados polos valores 
democráticos e públicos, deseñamos 
este "tema" tendo en conta os grandes 
retos organizativos que neste momento 
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entendemos son prioritarios. Así, en 
primeiro lugar, o artigo de José L. 
San Fabián que abre o número, 
"¿Organizaciqn escolar versus calidade 
educativa?", presenta o papel das cues
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ti óns organizativas nas reformas 
escolares e a súa incidencia na calida
de educativa, facendo fincapé na actual 
Reforma. O segundo e terceiro artigos, 
de Joaquin Gairín e Xosé Ramos 
respectivamente, abordan un tema de 
especial relevancia eactualidade: 
a elaboración dos Proxectos Educativos 
de Centro ou Proxectos de Centro. 
Ambos autores, desde a análise da súa 
experiencia, analizan o xeito no que se 
están a elaborar, os dilemas ou aspec
tos críticos que se están a tratar, 
propostas de actuación, etc. O cuarto 

artigo, de Xesús R. Jares, "A partici
pación nos centros escolares. Reflexions 
para sairmos dunha crise", desenvolve 
un tema polo que, tanto desde estas 
páxinas como desde Nova Escala 
Galega, sempre apostamos. Na entrega 
recóllense as razóns da participación, 
a situación na que se atopa e unhas 
propostas para desbloquear o estado 
de crise actual. O quinto artigo, de 
Francisco Beltrán, "A dirección das 
organizaci ánsescolares", analiza un 
tema que sendo "clásico" na Organi
zación Escolar podemos dicir que é de 
permanente actualidade. Referímonos 
ó debate sobre asdirecci óns nos cen
tros escolares: a súa xénese e funcións, 
a súa relación coa democracia organi
zativa e o control, os modelos de forma
ción que se plantean, etc. O sexto 
artigo, de Miguel A. Santos Guerra, 
"Por que non hai vento [aoorable. 
Causas que dificultan a avaliacion dos 
centros escolares", plantea, como os 
anteriores, un tema de grande actua
lidade en tanto que por primeira vez 
en España comeza a falarse desde 
a administraci ón da avaliación dos 
centros. O autor, favorable a avalia
ción cualitativa dos centros e non só 
do alumnado, analiza as causas da 
inexistencia deste tipo de prácticas 
avaliadoras nos nosos centros para, 
desde o coñecimento, poder supera
las. Finalmente, o último artigo, 
de XesÚs R. Jares, "Hai que ler ... 
sobre Organización Escolar", 
presenta unha selección bibliográfica 
para profundizar nas cuestións 
organizativas. 

Agradecemos a colaboración 
desinteresada dos autores deste 
"terna", sen dúbida persoas 
cualificadas na materia, en todo 
o estado español. 

Coordenación: Xesús R. Jares 
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José Luis 
San Fabián 
Maroto 
Universidade 
de Oviedo 

PEPE CARREIRO 

¿Organización escolar
 
versus calidade educativa?
 

Estúdiase O papeldas cuestións organizativas nas reformas escolares
 
e a súa incidencia na calidade educativa,
 

facendo fincapé no actual proceso de Reforma Educativa.
 

OA PARTE das pro 
postas de reforma 
educativa fracasan 
ao chocar coas 
estructuras organi
zativas existentes. 

·As reformas educativas diríxen
se a cambia-las prácticas educa
tivas, pero estas exércense den
tro de contextos institucionais 
que se amosan resistentes ao 
cambio. A súa vez os reformado-

res poucas veces teñen en conta 
a natureza organizativa da edu
cación, de modo que os seus 
proxectos de cambio son incon
gruentes coa realidade existen
te nos Centros. 

A estas alturas da reforma 
educativa, resultan pouco cri
bles os intentos de mellora-Ia 
educación sen .someter a revi
sión o contexto organizativo no 
que o profesorado exerce o seu 

traballo. Sé a calidade da edu
cación pasa por mellora-la orga
nización dos Centros, resulta 
obrigado preguntarse cal é o 
modelo organizatiuo que actual
mente está impedindo acadar 
unha educación de calidade. 

Moitos dos nosos Centros 
ben poderían ser definidos como 
un agregado de aulas nas que 
se van amontoando alumnos 
baixo a dirección dun docente. 

/
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Desde un punto de vista admi
nistrativo, estes centros funcio
nan perfectamente, sen necesi
dade de que os profesores se 
comuniquen e relacionen entre 
si mais do que o fan outros 'tra
baIladores en empresas buro
cráticas. Naturalmente, non po
demos agardar que estas "esco
las unitarias reunidas" conqui
ran grandes logros educativos. 

A principal característica 
que define a organización do 
traballo docente é o aillamento. 
Os Centros forman docentes 
profesionalmente aillados -"pro
fesionalmente orfos" en pala
bras de Rosenholtz-, que non 
poden aprender de outras aulas 
nin de outros centros. Neste 
contexto, tan pouco propicio á 
colaboración, a participación 
convértese nun ritual baleiro 
tedioso e carente de sentid~ 
para a maior parte dos mem
bros da comunidade escolar. 

Ante a política de cambios 
formais, iniciados e controlados 
externamente, os centros vense 
de cada vez máis ameazados po
la burocracia dos papeis e das 
persoas. Veleiquí algúns indica
dores: 

- Profesores, pais e alumno~ ' 
que ingresan na organización 
desde un rol formal, sen un ele
mental proceso de socialización 
e aprendizaxe (inducción). 

- Reunións, de xestión ou de 
coordinación pedagóxica, que 
respostan a demandas formais 
máis que a necesidades inter
nas relacionadas coa ensinanza. 

- Docentes pertencentes a 
unha mesma unidade organiza
tiva (departamento, equipo ou 
programas ) que permanecen 
estranos entre si en canto á súa 
filosofía educativa. 

- Elaboración de documentos 
-sobre posicións institucionais 
ou outros proxectos- de nula in
cidencia na práctica educativa. 

- Organización do traballo 
docente que a penas deixa lugar 
á reflexión pedagóxica na activi
dade diaria. 

- Falta dunha avaliación 
sistemática, interna e externa 
dos centros escolares, que impi~ 

de aplicar políticas de incenti
vación e mellora e que contri
búe á divulgación de estereoti
pos sobre a calidade educativa 
baseados en imaxes sesgadas e 
parciais (titularidade do centro 
disciplina formal , etc.) , 

¿EN QUE ORGANIZACiÓN SE 
PENSA CANDO SE FALA DE 

CAMBIO EDUCATIVO? 

Calquera proxecto de refor
ma contén, de modo explícito ou 
non, un modelo de organización 
esco lar. Os modos de produc
ción e intercambio dominantes 
na sociedade actual provocan 
que a metáfora da "fábrica" 
sexa recorre nte na lit er atur a 
sobre a reforma educativa . 
Desde Taylor e Cubberly ata os 
nosos días, esta metáfora, inspi
rada nunha visión xerárquica 
do funcionamento do sistema 
educativo, fai depende-las refor
mas basicamente do compromi
so dos lí deres, os que, a súa 
volta, deben gaña-lo compromi
so dos demais membros da 
comunidade educativa -"enfo
que xerencialista"-. 

Sen refugar da importancia 
dos líderes no cambio educativo 
é cuestionable que se faga reca 
er neles a responsabilidade de 

Aprincipal característka 

que define a organización 

do traballo docente 

éoaillamento 

Os cambios na direccións dos centros 

son necesarios, 

pero non pocJen ser considerados 

como a panacea de tócJolos males 

da organización 

funci ónamento do sistema xa 
que supón fomentar unha ~on 
cepción do cambio educativo 
baseada na xerarquía, a submi
sión e a pasividade da maioría 
das persoas afectadas. Os cam
bios na dirección dos centros I 

son necesarios, pero non poden 
ser consi derados como a pana
cea de tódolos males da organi
zación. E mais, o fortalecemen
to da dirección non sempre con
tribúe a unha profesionaliza
ción do traballo docente: "Tanto 
o profesionalismo como o lide
razgo son prescritos con fre
cuencia como remedio dos 
males escolares, anque en moi
tos casos ámbolos dous concep
tos son contrarios. A maior pro
fesionalismo, menor liderazgo 
se · pr ecis a " (Sergiovanni , 
1992:42). 

Nun sistema burocrático, no 
que o importante é o axuste for
mal aos procedementos, a 
estandarización e a implicación 
superficial das persoas nas 
tarefas que desempeñan, o 
modelo xerencialista pode ser 
eficiente para introducir cam
bios, eso si, a costa da propia 
eficacia educativa do sistema. 
Os sistemas xerencialistas acu
san o que Wise denomina un 
exceso de racionalidade. Ao 
verse desbordados polas com
plexidad es do cambio, reaccio
nan con medidas burocráticas 
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co fin de dar unha apariencia de 
cambio. "En aparente frustra
ción e desesperación, os políti
cos prescriben excesivos contro
les, introducen procedementos 
complicados, ofrecen solucións 
inapropiadas ou simplistas e 
implícanse nun espellismo" 
(Wise, 1977:45). . 

As reformas educativas, e en 
xeral as políticas educativas, 
teñen pouco impacto directo, 
debido a autonomía estructural 
dos centros e das aulas a respei
to das instruccións políticas e 
lexislativas. Como se ten sina
lado en repetidas ocasións, e 
coñecemos poIa experiencia, as 
reformas lexislativas non ase
guran a súa posta en aplicación 
a escala de aula ou de centro. 

As organizacións escolares 
son sistemas nos que o profesio
nal goza dunha grande autono
mía individual, polo que as súas 
prácticas son inmunes ao cam
bio das normas externas. 
Ademais, a estructura organza
tiva dos centros está relativa
mente pouco xerarquizada, o 
que fai difuso o control exercido. 
Dado que as escolas..son siste
mas de estructura desacoplada 
ou debilmente articulada, as 
variacións no seu ámbito formal 
e institucional non implican 
cambios na práctica pedagóxica. 
Por iso , os cambios formais 
derivados das reformas oficiais 
non aseguran unha incidencia 
na práctica docente no sentido 
desexado, o que nos prevén do 
erro de confundir a mellora da 
educación con cambios na 

.estructura formal do liderazgo 
ou da organización. 
• O tipo de control que a orga-

As reformas lexislativas 

non aseguran 

a súa posta en aplicación 

a escala de aula 

ou de centro 

nización exerce sobre ó profeso- . 
rado é decisivo para entender a 
aplicación dunha reforma. O 
docente, o mesmo que o alum
nado, axusta a súa conducta ás 
demandas de avaliación que 
recaen sobre del , e si estas 
demandas son de tipo burocrá
tico a súa res posta tamén o 
será. O feito de que unha refor
ma potencie este tipo de control 
hipoteca sensiblemente os seus 
resultados , xa que o control 
burocrático adoita entrar en 
conflicto coa calidade da educa
ción (Wise, 1977 ). Como alter
nativa ao enfoque burocrático 
ou xerencialista pode adoptarse 
un modelo de cambio profesio
nal , que enfatiza o control exer
cido polos propios colegas. 

DOUS ENFOQUES DO CAMBIO EDUCATIVO 

Enfoque 
Xerencialista 

Enfoque 
Profesional 

Concepción do cambio Xerarquía, burocracia Participación, diálogo 

Conducta docente Axuste formal 
ós procedementos 

Implicación activa, 
reflexión 

oCENTRO ESCOLAR 
¿UNIDADE DE CAMBIO 
OU DE INMOVIUSMO? . 

A lóxica pedagóxica levou a 
· propoñe-lo centro como o lugar 
· propio do cambio educativo. As 
teorías sobre a organizaéión 
escolar, o cambio educativo e a 
ensinanza eficaz coinciden en 
situa-lo centro escolar como un 
nivel fundamental na toma de 
decisións. Como ternos suxeri
do, as posibilidades de influír 
directamente nos procesos de 
ensinanza e desenvolvemento 
profesional desde fóra son moi 
limitadas. Se o centro no seu 
conxunto e o claustro en parti
cular non sente a necesidade de 

.introducir cambios, de pouco 
servirán os apoiose as presións 
que poidan exercerse mediante 
medidas e axentes externos. 

O contexto organizativo no 
que traballan os docentes afecta 
ao seu compromiso coa profe
sión (Rosen h olt z e Simpson, 
1990). Se as condicións organi
zativas non levan aos docentes 
a un compromiso coa mellora do 
seu traballo, 'as medidas exter
nas (in cen t iva ción directa , 
selección inicial, etc .) só poden 
ter efectos moi limitados. 
Diversas variables de' contexto 
parecen gardar relación co inno
vación educativa: historia da 
organización , percepcións e 
expectativas do profesorado 
sobre a súa práctica profesional , 
interaccións entre adultos, lide

· razgo efectivo, organización e 
articulación territorial, flexibili
dade. na utilización do tempo e 
os recursos , compromiso dos 
pais e da comunidade..." 

Alén da enumeración de 
variables de calidade, a investi
gación sobre escolas eficaces ten 
o mérito do presenta-la calidade 
educativa como unha meta aso
ciada á organización do centro e 
non só á dinámica da clase ou 
ás estratexias individuais do 
profesor. A calidade da ensinan
za está en función da calidade 
do centro na súa totalidade: "o 
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que o mestre pode ou non, 
depende con frecuencia do que 
ocorre no centro no seu conxun 
to" (Mortimore e Sammons, 
1987:8). 

O centro "no seu conxunto", 
'0 "organizativo", exprésase ante 
todo na súa cultura profesional, 
entendida como esa realidade 
socialmente construída que está 
formada por asuncións básicas 
compartidas polos membros de 
organización, e que dan signifi
cado a súa conducta e a súa 
volta producen normas de con
ducta. Aínda que pode ter rela
ción coa estructura, as posicións 

1nstitucionais ou o sistema de 
relacións interpersoais do cen
tro, non se reduce a ningún des- . 
tes compoñentes. Ten que ver 
coa organización informal, o 
ethos da escola, os símbolos, os 
significados compartidos sobre 
o papel do docente e da escola 
na socieade. 

IEstructura I I Fins I Sistema 
de 

relacións 

Ir + 
I Cultura pr of esionall 

Por iso, a resistencia ao 
cambio das organizacións esco
lares debe buscarse tamén nas 
súas dimensións máis estables 
e profundas, isto é, na súa cul
tura. Da mesma forma que 
existen culturas innovadoras 
existen culturas inmovilistas, 
eficazmente preparadas para 
non cámbiar. "A reacción 
dunha escola á innovación pode 
ser comprendida parcialmente 
por referencia á súa cultura 
organizativa ou, máis exacta
mente, por referencia á discri
pancia entre as normas e valo
res que existen na escola e as 
normas e valores que subliñan 
a innovación" (Staessens, 
1993). Unha reforma, debe pre
guntarse, ¿en que grao é com
patible a cultura do centro cos 
valores da innovación? 

O contraste das propostas de 
cambio cos valores e significa
dos dominantes nunha organi
zación crean unha "situación 
bilingüe" (Reid, 1987), na que 
as propostas oficiais -referidas 
a obxectivos, estructuras, posi
cións institucionais, cánones de 
calidade...- van por un lado e os 
significados derivados da prác
tica diaria por outro. Esta 
situación ''bilingüe'' ten un claro 
expoñente na actual reforma 

Aorganización escolar é o ámbito 
onde se pon de manifesfo 

o contraste entre os imperativos 
da reforma e as tradicións, 

expectativas e receos docentes 

curricular da LOXSE, sendo 
que a proposta oficial, na maio
ría dos casos alonxada das
inquietudes e prioridades do 
profesorado, impediu que este, 
agarrado a argumentos máis ou 
menos fundados, entrase no 
debate e análise das súas pró
pias posicións curriculares (que 
era supostamente a onde querí
an chegar os propoñentes da 
reforma curricular) (Miguel et 
alii, 1992). E precisamente a 
realidade organizativa a que fai 
de traductora entre ambas rea
lidades. A mensaxe da reforma 
debe interpretarse á luz das 
condicións e prácticas organiza
tivas. A organización escolar é o 
ámbito onde se pon de manifes

PEPE CARREIROto o contraste entre os imperati

-~ \ 
~\ 

<4 / 

----- .
 



••••••••••••••••••••••••••••• 

••••••••••••••••••••••••••••• 

m o
 

ointercambio profesional, 

a revisión da práctica e a experimentación 

e contrastación dos resultados 

con outros compañeiros 

constiruen fundamentais, anque potenciais, 

fontes de aprendizaxe docente 

vos da reforma e as tradicións, 
expectativas e receos docentes . 
Obviamente esta situación 

: 'bilingüe" non pode superarse 
mediante campañas informati
vas, difusión de eslóganes ou 
declaracións de boas intenci óns, 

oCENTRO COMO CONTEXTO DE 
APRENDIZAXE DOCENTE 

Ata agora o centro escolar 
foi visto como o lugar no que se 
exerce o ensino e non un lugar 

l. onde se aprende a ensinar, un 
lugar de aprendizaxe de nenos e 

PEPE CARREIRO xoves pero non dos ad ultos que 
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nel traballan. Suponse que 
estes aprenderon incialmente o 
seu oficio e que agora son capa
ces de exercelo en calquera con
texto. A súa volta, os programas 
de formación permanente do 
profesorado centráronse sobre 
todo no profesor individual, elu
dindo a situación na que este 
terá de desenvolver o seu traba
llo. O resultado é que "os profe
sores novos ou reciclados soen 
caer facilmente nos mesmos 
hábitos anteriores ao voltar a 
contextos que permanecen 
igual" (Bredo, 1990:1). 

Segundo Wilkinson e Cave 
(1978:96) , un factor decisivo 
para aplica-las teorías e enfo
ques adquiridos nos cursos de 
formación está na percepción do 
profesor de variables situacio
nais críticas tales como un 
clima de apoio , as normas e 
valores dos compañeiros, a dis
po ni bilidade de recursos ... 
Sistemas de perfeccionamento 
profesional como os baseados no 
modelo do docente-investigador 
son difíciles de concebir sen un 
contexto organizativo que fun
cione con similares principios 
de reflexión e autocrítica. 

Sen embargo, a pesar das 
condicións de aillamento nas 
que realiza o seu traballo a 
maioría dos docentes, estes 

están moi influídos polos seus 
compañeiros de centro, chegan
do a ser o mellor predictordo 
seu sistema de ensinanza o dos 
compañeiros do seu mesmo cen
tro (Bredo, 1990). Existe, pois, 
un proceso de emulación insti
tucional que pode estar ao ser
vicio da inercia ou da transfor
mación organizativa. O inter
cambio profesional, a revisión 
da práctica e a experimentación 
e contrastación dos resultados 
con outros compañeiros consti
"t ú en fundamentais, anque 
potenciais, fontes de aprendiza
xe docente. Case tódolos progra
mas de reforma recomendan o 
traballo en equipo e o inter
.cambio profesional, pero poucos 
se preguntan polas condicións 
que fan posible esta colabora
ción. Como consecuencia diso 
créanse estructuras e equipos 
que respostan a prescripcións 
administrativas e a algunha 
que outra condición material 
(horario asignado, nomeamento 
dun coordinador, etc. ) 

Segundo Little (1982) as es
colas diferéncianse entre si polo 
tipo de interacción que predomi
na entre os seus profesores, 
estando entre as prácticas "críti
cas" as de deseñar materiais 
curriculares, ·preparar progra

. macións de aula, observar a ou
tros profesores, analizar novas 
prácticas e os seus efectos, etc. 

As propostas de reforma 
introducen formas de colabora
ción "obrigada" (H a r gr eaves , 
1991) ou "inducida" (Little, 
1990) cun impacto real que 
dependerá da súa compatibili
dade co tipo de interacción 
dominante entre o profesorado, 
a miudo rexido por normas de 
privacidade e de non interferen
cia. Segundo esta autora, os pro
fesores vense agora continua
mente exhortados a embarcarse 
en empresas de "colaboración", 
pero na organización do seu tra
ballo diario atopan .pou ca s 
razóns para exercela. A "colabo
ración" "con frecuencia constitúe 
un proceso forzado, inauténtico, 
aparente, etablecido precaria

---~_..----~-----
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ogrande reto da reforma
 
é como amplíar
 

a conciencia profesional
 

do docente 00 contexto
 
organizativo e social
 
que vai alén da aula
 

mente (e con frecuencia tempo 
ralmente), á marxe do traballo 
real" (Little, 1990:510). 

Ao profesor preocúpalle ante 
todo o seu desenvolvemento na 
aula, "facerse" co grupo de 
alumnos que ten ao seu cargo. 
A súa conciencia profesional cir
cunscríbese ás paredes da aula. 
Considera que a súa responsa
bi lidade empeza e acaba nos 
lindes da súa clase e/ou asigna
tura . O que ocorre no centro 
como organización non é ollado 
como un asunto propio, senón, 
como moito, do equipo directivo. 
A propia distribución espacial 
das aulas ten contribuído non 
pouco a esta definición da fun
ción docente. O grande reto da 
reforma é como amplíar a con
ciencia profesional do docente 
ao contexto organizativo e social 
que vai alén da aula. 

Realmente cando falamos do 
centro como unidade de cambio 
estámonos referindo a unha 
capacidade que necesita ser 
desenvolvida en cada centro 
escolar. Pero se esa capacidade 
non se desenvolve, o centro, 
lonxe de ser fonte de innovación 
pasa a se converter na súa prin
cipal rémora. Noutras palabras, 
non basta con recoñece-lo subs
trato organizativo do cambio 
escolar; cómpre indaga-las posi
bilidades que hai de intervir nas 
variables organizacionais. Non 
abonda con admitir que o entor
no organizacional condiciona a 
calidade de ensinanza; cómpre 

coñecer como é este condiciona docente individual é a unidade 
mento e poder intervir nel. básica de toma de decisións. O 

O desenvolvemento da capa cambio eficaz require estructu
cidade organizativa é a condi  ras organizativas acordes cos 
ción para leva r a cabo unha novos modelos de ensinanza 
re forma. Dispoñemos de méto que proclaman as reformas . . 
dos e sistemas de ensinanza  Eludí -las relacións e esixencias 
capaces de me llora-lo rende mutuas entre os ámbitos didác
mento escolar, pero estes son tico e organizativo só propicia o 
difíciles de aplicar no modelo surximento de propostas irreais 

. actual de escola, rixidamente de reforma educativa. 
estructurado, celular, no que o J .L.S.F. 
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Aaplicación dos proxectos
 
educativos de centro
 

Analízanse os aspectos máis positivos e máis problemáticos do actual proceso 
de aplicación dos proxectos de centro, propoñéndose novas vías de traballo 

que permitan que a comunidade educativa reflexione e dialogue 
colectivamente sobre a súa actuación. 

Al POUCO aínda 
que nos pregunta
bamos : ¿son posi
bles e necesarios os 
proxectos educati
vos de centro? A 

análise das manifestacións 
pÓblicas realizadas palas 
Administracións, os centros 
educativos, os movernentos de 
renovación pedagóxica, os sindi
catos do ensino e os protagonis
tas directos (ins pectores, profe

sores ou directivos ) permitía 
concluír a súa necesidade para 
o sistema educativo, os centros 
e os profesores, sen que por iso 
poida deducirse que hai unha 
actitude positiva xeralizada 
cara a súa elaboración. 

Tamén se concluía de xeito 
positivo sobre a súa posibilida
de . Os que xa foron feitos por 
moitos centros x üstifican esta 
afirmación, anque se sinalen 
algúns perigos que acompañan 

a súa realización (est andariza
ción, ser respostas di ante de 
esixencias administrativas, etc.) 
e se recoñeza que non sempre 
se dan as condicións baixo as 
que é posible a súa execución. 

Desde que se empezou a 
falar disto, ¿que ten cambiado? 
O balance non pode ser optimis
ta, aínda que cómpre mante-la 
esperanza. Xustifica-la afirma
ción realizada esixe un maior 
desenvolvemento do que permi
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Aconcreción 

de propostas educativas 

axuda tamén a 

reforza-los mecanismos 

que permiten supera-las 

dificultades propias 

dos centros educativos 

como organizacións 

de difícil xestión 

ten as presentes liñas; non obs
tante, preséntase unha breve 
aproximación co fin de propor
cionar elementos para a refle
xión e o debate. 

Previamente, sinalamos que 
a especificación do proxecto de 
centro pode formalizarse de 
diferentes formas. Aquí, consi 
deraremos a adoptada polo noso 
sistema educativo, que diferen
cia nos documentos o Proxecto 
Educativo, Proxecto Curricular, 
o Regulamento de Réxime In
terior, a Programación Anual, o 
Presuposto ou a Memoria. Den
de tal perspectiva, analiz ámo-lo 
PEC manifestando de antem án, 
que boa parte das observacións 
son extensibles aos demais 
documentos que son expresión 
das formulacións institucionais. 

OS ASPECTOS MÁIS POSITIVOS 

As razóns que apoian a exis
tencia de proxectos educativos 
relaciónanse coas esixencias 
estructurais e operativas que 
acompañan a autonomía insti
tucional. Por unha parte , a 
ordenación dos centros autóno
mos dá sentido á explicitación 
de formulacións institucionais 

propias. Estas permiten contex
tualiza-la intervención educati
va, ao tempo que axudan a con
figurar escolas con personalida
de propia. Aínda máis, son un 
recurso que canaliza os dereitos 
e deberes a intervir en procesos 
educativos de por parte dos 
diferentes membros da comuni
dade educativa, ao facilitar e 
ordenar os seus procesos de 
participación. 

Por outra parte, a súa reali
zación: 

- facilita o establecemento 
de liñas de acción educativa 
coherentes e coordena das, per
mitind o racionalizar esforzos, 
reducir' magnitudes de incerti
dume e impulsar procesos de 
planificación e avaliación; 

- proporciona direccionali 
dade á innovación; 

- establece marcos de refe
rencia que apoian e orientan a 
acción dos membros da cormini
dade educativa, sexan noveis ou 
experimentados. 

A concreción de propostas 
educativas axuda tamén a re
forza-los mecanismos que per
miten supera-las dificultades 
propias dos centros educativos 
como organizacións de difícil 
xesti ón. A esixencia de concre
ción impulsa o esforzo colectivo 
na busca de obxectivos comúns 
e facilita "unha excusa" para a 
construcción de auténticas 
comunidades educativas, facili 
tando deste xeito vence-la etapa 
das actuacións individuais que 
ten caracterizado durante moito 
tempo á escola. 

En definitiva, partimos da 
convicción de que a elaboración 
de plans e proxectos posibilita 
actuacións individuais e colecti

as máis económicas e racio
nais . Ende mais, orienta a 
clasificación ideolóxica e organi
zativa, posibilita accións coordi
nadas, coherentes e non con
tradictorias, potencia a creación 
dunha cultura común e sirve ao 
proceso de lexitimación que 
debe acompañar ás organiza
cións que se moven en contextos 
democráticos. 

CADRO 1
 
Algunhas problemáticas xerais que afectan aosPECs.
 

A SUBSTANTIVAS 
A l . Relativos 0 0 conceplo:¿Que é? 

• Diferencias e relacións do PEC coas demais posicións 
institucionais. 

• Natureza dinámico do realidade "versus" estaticismo 
dos propostas escritos. 

• DisfUncionalidades entre o organización real e o orga
nización formol. 

A2. Relalivas 00 contido: ¿Quecontén? ¿comose estructura? 
• Delimitar unha estructura útil 
•	 Delimitar unha estructuro que pode asumir cambios 

curriculares e orqonizofivos . 
• Nonabordar opcións que afecten tonto00 períodolecti

vo como non lectivo (00 ámbito centro). · 
A 3. Relalivas á natureza: ¿Que sentido len?, ¿onde se ubico?, 

¿con que se relaciono? 
• Grao de autonomía dos institucións poro adoptar e 

cumplir compromisos. 
• Implicación e nivel de respecto do Administración ós 

decisións dos centros. 
: Non d ó resposta ós necesidqdes dos protagonistas. 

B. METODOLOXlCAS 
B.l . Relativos0 0 método de traballo: ¿Como se fai? 
. • Inexistencia dun esquemade traballoconsensuado., 

• Falto de exemplificacións sobre procesos e dinámicos de 
elaboración. . 

• Procesos de coordinación e dinamización ineficaces. 

B.2. Relativos 005 recursos o empregar:~Cando e conquese Fai? 
• Inestabilidade de	 membros do comunidade educativo: 

profesores, alumnos... 
• Inexistencia de información / formación ou de medios 

pora acodalo. 
• Diferencias ideolóxicas e de intereses entre os membros 

do comunidade educativo. 
• Diferencias conceptuais e metodolóxicas sobre o educa

ción, os valores o priorizarou o popel do centroesco
lar. . 

• F~lta de motivación intrínseco e extrínseco coro o pro
posta. 

e OPERATIVAS 
el . Relalivas á elaboración:¿Como , cando quen... o elabora? 

• Non se contemplaron períodos de sensibilización, plani
ficación, execución, aprobación e difusión. 

• Traslado experiencias olleos sen ter en canto o nivel de 
implicación do profesorado ou o grao de desenvolve
mento organizotivo acodado. 

: Non respecto o normativo legalvixente. 

e2. Relalivas á aplicación:¿Como, cando, quen... o desenvolve? 
• Inexistencia dos recursos precisos e necesarios. . 
• Cambio no cultu ro organizacional. 
• Incidencia dos factores externos: novas prioridades do 

sistema necesidades dos profesores. 

e3. Re/;ii~as á avaliación:¿Como, cando, quen... o ova/ia? 
• Non se preveu un mecanismo de revisión sistemático. 
• O proceso de avaliación é formol e puntual. . . 
• Os resultados do ovaliación son independentes do vida 

institucional. 

---'4_~ 
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OS ASPECTOS MÁIS
 
PROBLEMÁncos
 

o asesoramento e o traballo 
colaborativo de moitos centros 
educativos permitíronos siste

- CADRO 2 
Algunhas problemáticas específicas queafectan a proxectos 
educativos que contemplan principios de identidade institu

cionais ou estructuras organizativas. 

A FORMAI5 
Al . Relativas á presentación 

• Non identica 00 centroeducativo. 
• A presentación non permite unha lectura fócil e com

prensiva. 
: Non se especifica quen e cando se aprobou. 

A2. Relativas á redacción 
• A linguaxe' tenunexceso de tecnicismo e é poucodirecta. 
• A redacción noné unívoca. 
• As propostas non definen o sentido, positivo ou negati
• vo, do compromiso adoptado. 

B. CONTIDO 
B.l. Relativas aoselementos 

• Principios de identidade tomados comofinalidades edu
cativas. 

• Pouca diferenciación entre principios de identidade e 
obxectivos. 

• Baixa relación entre principios de identidade, obxectivos 
e estructura organizativa. 

• Diversificación"versus" unidade na estructura organizati
va. 

B.2. Relativas á natutezooperativa do proposta 
• Inexistencia da contextualización. 
• Exceso de utopía e falta de realismo 
• Delimitar un PEC unilateral, exclusiva"mente centrado en 

aspectosdidócticas, en profesores. 
• Falta de conexión ceas propostas reais doutras etapas 

do centroou doutros centros do mesmo contorno. 

e OPERATIVA 
el . Relotivas á súaconstrucción 

• Non partirdo diagnóstico da situación inicial. 
• Realización dun proceso poucoparticipativo. Baixo par

ticipación de estamentos nondocentes. 
• Baixa grao de realismo. 
• Dificultades estructurais para a discusión: edificios sepa
• rudos, tempoextraacadémico.:. 

. e2 . Relativas á súaafJlicación 
• Alto grao de formalización a través do Plan Anual. 
• Cambionos procesos de interpretación das prioridades. 
• Prima-la organización a "corto prazo " sobre a de 
• "Iongo prazo". 

e3 . Relativas á súaavaliación 
• Non se realiza ou redúcese a	 meras observacións 

improvisodas. 
• A reAexión que comporta non se aplica sistematicamen

te. 
: Non servepara introducir mellaras institucionais. 

• 

matiza-las problemáticas que 
adoito inciden na elaboración 
de proxectos educativos. Os 
cadros 1 e 2 recollen as mais 
habituais e delas destacamos 
algunhas que afectan ao pro
ducto atinxido e ao proceso 
implicado. 

O Proxecto Educativo resul
ta ser, a miudo unha res posta 
estandarizada, administrativis
ta, cerrada e parcial. A presión 
da Administración Educativa 
por ter productos elaborados, o 
pouco tempo deixado para a súa 
execución e a falta de formación 
e recursos aplicados potencia
ron proxectos educativos simila
res e case copia literal de algun
has das propostas existentes no 
mercado editorial. 

Moitas veces preséntanse 
cun sentido propio, finalista e 
independiente das relacións que 
deben existir entre o PEC e o 
PCC, ou da viabilidade de facer 
un sen o outro. O esforzo de rea
lización potencia que se consi
deren como unha "constitución" 
definida e cerrada, esquecendo 
o seu carácter de medio e ins
trumento para a acción e a súa 
provisionalidade, no sentido de 
conter liñas de acción suxeitas a 
reflexión e revisión. 

Os procesos de realización 
tampouco tiveron de conta as 
esixencias de contextualización, 
progresión e condicións de ela
boración e desenvolvemento. O 
PEC presentouse desde a uni
formidade: débeno facer tódolos 
centros (baixo prazos, nalgunha 
Comunidade Autónoma), inde
pendentemente do nivel de 
información / formación dos 
membros da comunidade educa
tiva, das súas actitudes perso
ais ou do nivel de desenvolve
mento organizativo acadado 
polo centro onde se realiza. 
Ademais, preséntanse proble
mas estructurais: ¿cal é o pro
xecto educativo dun centro 
rural que agrupa varias unida
des escolares dispersas en dis
tintas localidades?, ou ¿o pro
xecto dun centro que ten os 
niveis de educación infantil, pri

maria e secundaria obrigato
ria?, entre outros. 

A realización do PEC esixe 
procesos colaborativos e un 
aumento do sentido institucio
nal que choca cunha tradición 
que ten potenciado o individua
lismo a partir da fragmentación 
curricular. O cambio de cultura 
que isto supón esixe levar a 
cabo procesos lentos que posibi
liten cambios de actitudes a 
partir de procesos de implica
ción persoal. 

Non hai que esquecer, por 
último, a referencia ás condi
cións nas que se fan estas pro
postas . De feito, ademais de 
posibilita-los proxectos propios, 
debátese sobre a necesidade de 
estructura-las condicións perso
ais , temporais ou outras que 
permitan realizalos. A depen
dencia mantense moitas veces 
porque sen condicións para 
avantar cara a autonomía o 
esforzo inicial de persoas da 
comunidade educativa e o seu 
voluntarismo resultan insufi
cientes para mante-lo nivel de 
esixencia que se demanda. 

Xerar propostas propias 
como o proxecto educativo ou o 
proxecto curricular resulta ser 
unha esixencia pouco asumible 
se paralelamente non se recoñe
ce o aumento cuantitativo e 
cualitativo de traballo que com
porta a nova situación. Pro
porcionar máis tempo , máis for
mación e mái s recursos aos pro-

Arealización do PEC 

esixe procesos colaoorativos 

eun aumento 

do sentido institucional 
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fesores e demais membros da 
comunidade educativa presén
tase pois, desde tal perspectiva, 
como algo imprescindible.

• 

AS POSIBIUDADES 

As problemáticas que pre
sentamos non esgotan tódolos 
interrogantes que se moven en 
relación cos proxectos educati
vos. Algúns dos que non teñen 
aínda resposta, refírense a 
aspectos como: 

- ¿Quén está lexitimado 
para aproba-los PECs? 

- ¿Ata onde a autonomía 
preconizada é máis unha res
posta política (pa r t icipación 
directa dos cidadáns nos servi
cios, traslado de responsabilida
des a niveis inferiores do siste
ma, etc. ) que unha esixencia 
técnica? 

- ¿Falamos dun simple ador
no lingüístico, dunha derivación 
do discurso, que evita o debate 
real sobre os problemas da esco
la? 

- ¿Son expresión da inciden
cia da tecnoloxía na educación? 

- ¿Son posibles os PECs sen 
apoios legais que clarifiquen a 
súa relación con temas como a 
liberdade de cátedra? 

As respostas dadas ou as 
que se poidan dar deberán con
siderar algunhas das posibilida
des que actualmente resultan 
máis eficaces: 

- Cómpre crear nos centros, 
denantes de fomenta-la discu
sión sobre temas do PEC, un 
ambiente de debate no que se 
acostume a tratar temas de 
organización xeral do centro, 
problemas de ordenación curri
cular ou situacións profesionais. 

- A discusión debe partir de 
temáticas concretas e, a ser 
posible, ligadas a problemas da 
clase. De feito, as actuacións no 
proceso' de ensino-aprendizaxe 
explicitan modelos curriculares 
e valores educativos. 

- O proceso debe ser gra
dual , sen límites de tempo , 

Elaborar proxectos educativos 

pode ser tomén 

unha oportunicJacJe 

para que . 

a comunicJacJe educativa 

. e especialmente 

o seu profesoracJo 

poñan en común erevisen 

assúas posicións instructivas, 

formativas e organizativas 

no marco cJo centro 

no que interveñen. 

anque minimamente planifica
do nos seus "pasos", axentes e 
metodoloxía. 

- O proceso esixe intensifica
-la formación e o soporte ás 
necesidades dos centros. 

Non podemos esquecer, ao 
cabo, que a elaboración dos 
PECs tamén queda condiciona
da polas condicións que favore- ' 
cen e enmarcan a autonomía 
institucional: concreción do grao 
de autonomía que se desexa, 
compromiso da Administración 
Educativa e dos centros no seu 
desenvolvemento, esixencia de 
mecanismos compensatorios 
para situacións deficitarias e 
soporte a unha maior profesio
nalización do profesorado. 

Como xa dixemos, elaborar 
proxectos educativos, máis que 
un traballo administrativo e 
burocrático, resultado de esi

xencias externas aos intereses ' 
dos centros educativos, pode ser 
tamén unha oportunidade para 
que a comunidade educativa e 
especialmente o seu profesorado 
poñan en común e revisen as 
súas posicións instructivas, for
mativas e organizativas no 
marco do centro no que interve
ñen. Neste sentido, impulsar 
proxectos de centro non: só é 
consecuencia e necesidade dun 
modelo de escola, senón algo 
que pode impulsar e facer nece
sario o traballo en equipo do 
profesorado; en definitiva, unha 
forma de potenciar e posibilitar 
unha acción profesionalizada. 

Elabora-lo proxecto de cen
tro representa , polo tanto, 
xunto a unha"resposta ás nece
sidades do sistema educativo e 
dos centros, un intento de pasar 
dunha mentalidade individua
lista a outra mentalidade de 
centro. Para que sexa posible, é 
mester que na súa configura
ción. se respecte unha determi
nada forma de facer: democráti- ' 
ca, aberta, pluralista e integra
dora. 

A tarefa non é doada e os 
perigos evidentes. As posibilida
des de desenvolver plans e pro
xectos propios, orixinais e autó
nomos, son limitadas e relaci ó
nanse co marxe de autonomía 
existente, co presión normativa, 
co aplicación de actuacións 
administrativas indiscrimina
das que non te ñen en conta as 
características diferenciais dos 
centros, co falta dun compromi
so real por parte dos centros e 
cos seus déficits estructurais e 

. orgariizativos. 
Nesta situación, cabe enfati

zar no sentido do proxecto de 
centro como pretexto para a 
autoformación e a reflexión e 
recorda-lo carácter aberto, diná
mico e interrelacionado das 
diferentes propostas que o confi
guran e que permiten que a 
comunidade educativa reflexio
ne e dialogue colectivamente 
sobre a súa actuación. 

J.G.S. 

---------._---
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Xosé Ramos 
Rodriquez" Problemas e Estratexias
 

na elaboración de
 
Proxectos de Centro
 

oautor reflexiona sobre a elaboración dos Proxectos de Centro, como consecuencia
 
do seu traballo de asesoramento e propón algunhas conductas
 

que resultaron productivas ao efecto.
 .. 

VOUME a referir ás Centro, e como esta realidade é pois para extrapolar datos 
estratexias de elabo  tan pouco significativa, e non cuantitativos necesitarase un 
ración tanto de Pro fai variar practicamente nada o maior número de casos e unha 
xectos Educativos entramado argumental que uti selección previa dos mesmos. 
como de Proxectos lizarei , nas experiencias que eu 
Curriculares, poi s , coñezo, vou a referirme á elabo

tal como analizaremos máis ración polo Claustro de Pro ASÚA DENOMINACiÓN 
adiante, as súas fronteiras son fesores de ambos documentos. EALCANCE 
difíciles de delimitar; unha Vou facelo utilizando como refe 
delas, a máis importante for rencia os Proxectos que aseso  Utilizo a denominación de 
malmente para falar das estra rei , directa ou indirectamente, Proxectos de Centro (P .C.) como 
texias de elaboración, é que a nos últimos anos. Trátase pois globalizadora e integradora do 
elaboración do P.E.C. corres de reflexionar sobre casos prác Proxecto Educativo (P .E. C.) e 
póndelle ao Consello Escolar do ticos reais de forma cualitativa, do Proxecto Curricular (P.C.C.); 

PEPE CARREIRO 
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Aelaboración de Proxectos Educanvos
 

ou Curriculares nos Centros
 

produce un sentimento contra~ictorio
 

entre '0 profesorado
 

porque sería necesario evitar 
discusións inútiles sobre o seu 
alcance, onde chega un e óutro, 
en cal encaixa mellor unha gran 
decisión de carácter metodolóxi
co, ou sobre a avaliación por 
exemplo , evitando sobre todo o 
considerar que as finalidades e 
principios sobre a función da 
educación no Centro só teñen 
cabida no P.E.C. (que tería un 
carácter "ideol óxico", mentres o 
P.C.C. sería "técnico"), etc . e ao 
mesmo tempo facer xeneraliza
bles moitas das reflexións deste 
articulo tanto para un como 
para outro documento. Por 
outra banda penso, na liña que 
apunta ZABALZA (1991 ), que 
non se pode tomar tampouco 
linealmente o·sentido xerárqui
co destes documentos, pois non 
se pode construír un PEC sen 
ter en conta experiencias curri
culares anteriores, nin un PCC 
sen ter en conta as experiencias 

.das programaci óns dos profeso
res e profesoras ata o.momento; 
nin tampouco confundir con
gruencia, imprescindible entre 
PEC e PCC , con continuidade 
temporal na elaboración, pois 
non sempre vai antes necesa
riamente o PEC, ou todo el, e 
despois o PCC; como veremos 
cando falernos de estratexias. 

PRIMEIRA SENSACiÓN
 
CONTRADICTORIA
 

A elaboración de Proxectos 
Educativos ou Curriculares nos 
Centros produce un sentimento 
contradictorio entre o profesora
do. Por unha parte, a posibilida

de de decidir sobre o propio tra
ballo, tanto no ámbito organiza
tivo do Centro como nos conti
dos da ensinanza, e por outra a 
responsabilidade e complexida
de das decisións a tomar. Pero 
realmente a novidade non estri
ba na capacidade de decisión, 
que de forma tácita xa era moi 
ampla se se quería exercer, a 
novidade consiste en que estas 
decisións deben de ser colecti
vas, razoadas e públicas. An
teriormente eran voluntarias, 
podías seguir estrictamente o 
programa ou facer as túas pro
pias aportacións, individuais e 
de carácter restrinxido, podían 
reflectirse nos ' plans do Centro 
ou non, pero estes non tiñan a 
relevancia legal e social que 
adquiren coa L.O.G.S.E. Este 
triple 'carácter (colectivo, razoa
do e público ) é o que xenera a 
súa complexidade e súa dificul

. tade, pois precísase un acordo 
do grupo, a veces 100 persoas só 
entre o profesorado; necesítase 
fundamentalo e por último face
lo público, o que He dá una 
dimensión ao control social 
maior que cando estes acordos 
eran trámites que se relegaban 
ao ámbito administrativo, aínda 
que formalmente se aprobaran 
tamén polo órgano representati
vo de toda a Comunidade Edu
cativa, o Consello Escolar. 

ASÚA NECESIDADE 

Do que non teño dúbidas é 
da súa necesidade. Natural
mente, co sobrecargada que 
está xa a cantidade de traballos 

propios da función docente, non 
sería defendible cargar ao pro
fesorado con novas tarefas se o 
proceso de elaboración do Pro
xecto de Centro (PEC e PCC ) 
non puidera (e debera) ser algo 
valioso, clarificador, práctico e 
socialmente democrático. 

Valioso, porque a reflexión 
común sobre o que estamos 
facendo nos enriquece profesio
nalmente; pode converterse 
nunha actividade moi poderosa 
de autoformación e tamén en 
panca xeneradora de plans de 
Formación en e para o Centro. 

> Clarificador, porque ter un 
proxecto escrito é mellor que 
posuílo tacitamente. A necesi
dade de escribilo conduce a 
unha maior reflexión e preci
sión. Tamén compromete mais 
e posibilita decididamente a súa 
avaliación. .' PEPE CARREIRO 

revisto DUCAClON * 2 1 
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Aelaboración do Proxecto Educativo
 
é unha necesidade democrática,
 

pais os cidadáns teñen dereito a coñecer
 
a oferta que fai un Centro en canto
 

aos contidos educativos
 

Práctico, porque nos propor
ciona un marco de referencia ao 
que acudir cando dubidamos , 
un razoamento que fundamenta 
o' noso quefacer colectivo, útil 
para retocar ou modificar cando 
as circunstancias o aconsellen, 
evitando así a sensación de que 
as cousas se fan por rutina ou 
tradición. 

PEPE CARREIRO 

• 

Socialmente democrático, 
porque nun currículum aberto 
ou semiaberto, os cidadáns 
(alumnos, pais e nais e cidadáns 
en xeral ) teñen dereito a coñecer 
a oferta que fai o Centro en 
canto aos contidos educativos e á 
súa forma de levalos á práctica, 
así como a coñecer e participar 
na elaboración dos sinais que 
caracterizan esa oferta e este ten 
a obriga de facelos públicos. 

ASÚA POSTA EN MARCHA 

A experiencia da elaboración 
dos Proxectos curriculares nos 
Centros de Educación Infantil e 
Primaria, e nos que adiantaron 
a Sec undaria Obrigatoria , en 
todo o Estado, dannos pistas do 
que pode suceder tamén, no seu 
momento, cos Proxectos Edu
cativos. Os primeiros datos da 
súa posta en marcha por parte 
das Administracións educativas 
poden desalentarnos: os prazos 
fixos e xeralmente moi curtos, a 
consideración da súa elabora
ción como un producto máis que 
como un proceso, a falta de 
tempo e de h ábito para un tra

situacións non se corrixen, as 
consecuencias serán negativas; 
faríase un esforzo, do profesora 
do e da propia Administración, 
non só negativo senón, o que é 
peor, frustrante. 

OUTROS PROaLEMAS 
DETECTADOS NA PRACTICA 

Expoñerei agora problemas 
máis concretos que foron obstá
culos, a maioría superables e de 
feito superados, en diferentes 
procesos de elaboración. 

. O tempo . Estes procesos de 
decisións colectivas e consen
suadas son grandes consumido
res de tempo; non ter unha pla
nificación rigorosa, planear 
obxectivos que non se poderán 
cubrir no tempo previsto, e o 
abandono progresivo dos partici
pantes, sobre to do cando os 
domicilios están lonxe do Cen
tro, son outras tantas das ra
zóns de fracasos, retrasos ou in
terrupcións que se dan habitual
mente na elaboración dos PC. . . 

Primeiros traballos excesiva
mente exhaustivos.- Non é infre
cuente que se inicien traballos 

Non é infrecuente que se inicien trabal/os
 
con g~an ilusión e participación
 

e esas mesmas condicións os fagan ambiciosos
 
en exceso para oque pretenden
 

ballo colectivo destas caracterís
ticas, as deficiencias na forma
ción previa do profesorado, etc . 
deron como resultado debates 
insuficientes, documentos for
malistas, rotura de procesos 
positivos de reflexión que se 
estaban levando a cabo nalgún 
Centro , angustias para aca
balos a tempo, etc . Se estas 

con gran ilusión e participación 
e esas mesmas condicións os 
fagan ambic iosos en exceso 
para o que pretenden, por 
exeniplo contextualizar cunhas 
enquisas moi complexas a tódo
los sectores da Comunidade e 
cun tratamento informático 
sofisticado. O rendemento prác
tico pode ser despois irrelevante 
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e crear unha frustración para 
abordar novas planteamentos; 
tamén acorre a veces que se a- . 
xigantan as dimensións dal 
gunhas partes dos proxectos ca 
fin implícito de retrasar o inicio 
doutras que poden parecer a 
priori menos gratificantes. 

O inicio do proceso» A deci
sión da elaboración vista como 
unha imposición administrati
vista e inútil; ou un arranque 
forzado por un liderazgo non 
permanente no Centro (un ase
sor por exemplo ou un profesor 
non definitivo que se marcha en 
pleno proceso); ou unhas falsas 
expectativas de que o pe vai 
garantir, así sen máis, porque 
se axusta a unha nova legalida
de, un cambio nos hábitos 
docentes; ou o tirón dun grupo 
minoritario que se considera 
autosuficiente; son outros tan
tos casos de fracasos, totais ou 
parciais, constatados pola expe
riencia. 

Iniciar os debates polos pun
tos menos posibilitadores de 
consenso> Centros onde se utili
za a discusión do PC como o 
campo de discusión de proble
mas que tensionan o Centro, 

moitas veces a definición do tipo 
de centro que se pretende den
tro da nova estructura (ESO, 
ESO+, ...) ou a lingua de 'inicio 
da lecto-escritura, son proble
mas de tal envergadura que, se 
os abordamos en primeiro ter
mino, nunhas condicións previs
tamente desfavorables, atasca
mos o proceso; esés temas debe
remos tratalos cando levemos 
pasos dados, que constitúan 
una certa experiencia exitosa de 
traballo en común, sabendo cal 
é a mellor estratexia; e que 
fagan que o grupo non desexe 
perder o clima positivo creado 
previamente. Non digamos 
cando se trata de descualificar : 
por parte dalguén, colectiva ou 
individualmente, traballos ou 
posicións vixentes ata ese 
momento; os P.C. non deben ser 
un arma para esgrimir fronte a 
ninguén, senón un instrumento 
colectivo de traballo útil a 
todos. 

Fallos relacionados coa 
publicidade do proceso .- Cen

. tros con un moi favorable clima 
de traballo rompérono por 
tomar algunha decisión sen a 
publicidade necesaria que creou 

Os p.e. non deben ser un arma 

para esgrimir fronte a ninguén, 

senón un instrumento colectivo de traballo 

útil a todos .. 

malentendidos e situacións de 
tensión evitables, que despois 
foron dificiles de reconducir.°paso da comisión ao resto 
do Centro. Aínda cumprindo a 
comisión tódolos requisitos de 
representatividade e publicida
de, o trasladar os seus acordos, 
como podan ser suxestións 
sobre a estratexia a seguir, '()U 
propostas puntuais encomenda
das polo Claustro, é un momen
to delicado que en ocasións blo
quea o proceso; unhas veces 
porque se pon un empeño exce
sivo na posta en marcha apre
surada de acordos, que induda
blemente se aproban peroé difi
cil o seu cumprimento, requirin-

PEPE CARREIRO 
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Proxecto integrador 

da teoría e da pr~ctica ... 

evitando caer en teorizacións indefinidas 

que dan sensación 

de formalidade inútil 

........................ .....
-

do estratexias específicas para 
a súa implantación; outras por 
un ha escasa publicidade, dando 
por suposto que a representati
vidade xa a garantiza; e outras, 
l1S máis delas, por unha disinto
nía entre a comisión e o resto do 
Claustro sobre as posibilidades 
reais de poñer en práctica as 
propostas. 

A plasmación práctica de 
acordos teóricos.- Este é xa un 
lugar común de dificultades, 
atrasos e incluso rupturas . 

PEPE CARREIRO Cando os acordos declarativos 

se teñen que traducir en medi
das prácticas, os talantes de 
moitos, que adoptaban posturas 
pasivas pero escépticas, trans
formarse en abertamente beli
xerantes; porque agorá xa lles 
repercute directamente, no seu 
horario por exemplo, ou na súa 
forma de avaliar, ou en calque-, 
ra outro aspecto. Esta situación, 
aínda sendo inevitable pode 
aminorarse, incidindo no carác
ter consensuado e compatibili
zando sempre as decisións prác
ticas cos documentos de princi
pios, evitando saltos enormes 
no baldeiro. Este é un dos facto
res fundamentais do incumpri
mento dos obxectivos que se 
prevén nos Proxectos. 

PRINCIPIOS BÁSICOS PARA 
ASÚA ELABORACiÓN 

Non me parece constructivo 
citar os problemas-e inconve
nientes, como fixen ata agora, 
sen despois intentar aportar 
ideas, a partir da experiencia, 
para evitar estas situacións que 
acabo de describir e conseguir 
que o Proxecto de Centro cum

pra o papel polo calo considera
ba necesario. 

Propoño, en primeiro lugar, 
os seguintes principios para a 
súa elaboración. Non os presen
to como unha reflexión teórica e 
distante, senón como orientado
res da práctica. A súa conside
ración debe ter consecuencias 
tanxibles no planeamento dos 
traballos e cónstame a súa utili
dade práctica. . 

Abordalo como un proceso 
no cal nos marquemos as estra
texias a seguir de acordo coa 
situación do noso Centro, pero 
co compromiso de facer públicos 
os avances, acordos, formula
cións, etc. que vaiamos alcan
zando, así como os traballos e 
prazos que nos propoñemos. 
Non se trata de facer opaco o 
proceso para a sociedade, tenta
ción tamén permanente, senón 
de facelo significativo para os 
directamente implicados, cons
tituíndose paulatinamente 
como Proxecto o nivel de acor
dos que teñamos, así como o 
propio proceso, e é desta cons
trucción da que deberemos dar 
conta con todo rigor, tanto á 
Administración como á Socie-

I • • 
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IntegraeJor tomén
 
eJos eJiversos aspectos
 

aaboreJar nos
 
Proxectos eJe Centro:
 
notos eJe ieJenfieJaeJe,
 

estructura organizafiva,
 
eJecisións metoc/olóxicas
 
e eJecisións curriculares
 

dade. Desbotadas quedan así 
recomendacións e mecanismos, 
como os prazos perentorios no 
tempo, como a idoneidade de 
presentar productos -ben acaba
dos en detrimento do seu deba
te e asunción colectiva, etc., etc. 

Proxecto integrador. In
tegrador por unha parte da teo
na e a práctica, de tal modo que 
se elaboramos un Proxecto non 
restrinxamos a súa discusión ao 
ámbito das formulacións e 
declaracións de principios, 
senón que pensemos e incluso 
propoñamos de inmediato mo
dificacións prácticas como con
secuencia desas formulacións, 
evitando así caer en teoriza
cións indefinidas que dan a sen
sación de formalidade inútil, 
que tanto nos desespera cando, 
pasada esa etapa, todo se volve 
a abrir e replantear no momen
to en que empezamos a propo
ñer as medidas que se corres
ponden coa formulación presun
tamente aceptada. 

Integrador tamén porque 
respectando e incluso promo
vendo iniciativas sectoriais, dun 
Departamento, dun Seminario, 
do equipo dunha Etapa, estas 
teñen que propoñerse co obxec
tivo de que se xeneralicen e non 
para quedar como a práctica, 
más ou menos exemplificadora, 
do que só poden facer eles. Sen 
esquecer que estes proxectos 

sectoriais favorecen o éxito 
cando se asumen polo colectivo 
como unha experimentación ao 
servicio de todos. • 

Integrador tamén dos diver
sos aspectos a abordar nos 
Proxectos de Centro: notas de 
identidade, estructura organi
zativa, decisións metodolóxicas 
e decisións curriculares; inten
tando que as decisións se vaian 
tomando nos diferentes ámbitos 
para conseguir que a súa arti
culación forme un todo coheren
te e interrelacionado, sen deixar 
ningún ámbito por abordar. 

Ser conscientes de que esta
mos facendo parte do que hoxe 
consideramos obrigacións legais 
do noso traballo. A porcentaxe 
de decisións que agora deben de 
tomar os centros é moi superior 
á marcada pola anterior LX.E., 
e estas decisións forman parte 
da lexislación a cumprir e a 
facer cumprir pola Comunidade 
Educativa e pola propia Ad
ministración. Debemos ter 
claro, e deixarllo tamén claro, 
en caso de necesidade, á Admi
nistración que as decisións 
tomadas polo Centro, no marco 
lega"! (L.O.G.S.E. e diferentes 
ordes que a desenvolven) creado 
a tal fin, están para cumprirse, 
e a Administración debe non só 
velar senón axudar e facer posi
ble o seu cumprimento. Un 
exemplo característico poden 
ser as adaptacións curriculares, 
que necesitan a veces un esfor
zo suplementario da Adminis
ración en persoal e nos medios 
para levalas a cabo, pero tamén 
os profesores e profesoras debe
remos asumir que estas deci
sións obrigan en igual medida 
que as de rango superior e non 
teñen un carácter voluntario (se 
están correctamente tomadas). 
Por outro lado non debemos 
esquecer que tradicionalmente 
a lexislación non garantiza 
cambio ningún senón se .poñen 
os medios para cumprila. Por 
exemplo: estamos agardando 
que apareza tal ou cal orde para 
cambiar a avaliación, pero se 
cando aparece a orde carecemos 

oconsenso 

eJébese enteneJer 

móis como un proceso 

que como unha situación 

final coneJicionante 

de instrumentos axeitados, 
experiencia; etc. seguramente a 
cumpriremos moi formalmente. 
A reflexión, nestes temasque 
sabemos que se necesitan 
transformar, debe de ser ante
rior, ou polo menos non depen
dente, ao desenvolvemento de 
instruccións para o cumprimen
to das normas, pois estas, por si 
soas, non teñen ningunha vir
tualidade para cambiar a prác
tica concreta e cotiá. Se previa
mente non están aclaradas e 
debatidas as súas finalidades e 
pretensións, acaban por conver
terse en simples cambios de 
nomenclatura ou en variacións 
dos documentos administrati
vos dos Centros. 

Decisións consensuadas. 
Non pretendemos dara en
tender inxenuamente que t óda
las decisións que tomemos van 
contar co apoio e acordo unáni
me de todos, e só serán válidas 
as que cumpran tal condición. O 
consenso débese entender máis 
como un proceso que como unha 
situación final condicionante. 
Así consensuar significará 
garantizar a participación de 
todos, que exista unha vontade 
de integración de tódolos intere
ses, significará tamén que, can
do aparezan conflictos e des a
cordos, estableceremos meca
nismos de negociación, -signifi
cará procurar integrar ' e 

• 
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otraballo profesional colaborativo 
é parte do espírito 
. de calquera 

Proxecto de Centro 

priorizar as alternativas antes 
que rexeitalas e, por último , 
que se faga todo coa máxima 
publicidade. 

Modelo de profesor 'com o 
membro dun equipo.- Esta 
característica supón un cambio 
cualitativo difícil de asimilar 
nun espacio corto de tempo. Non 
esquezamos a forte tradición de 
traballo individualizado; ten
dente ao illacionismo, nas nosas 

PEPE CARREIRO 

aulas. Para logralo procurare
mos facer compatible o traballo 
colectivo coa necesaria (e lenta) 
interiorización individual dos 
cambios que se propoñen e de
baten, sendo o grupo firme, pero 
comprensivo, coas individnali
dades e estas, á súa vez, respec
tuosas co grupo. Para conseguilo 
é útil acudir á formación de 
comisións, aínda que nelas se 
integran habitualmente as per
soas máis proclives aos cambios. 
Para evitar a súa posible disin
tonía cómpre formalas coas con
dicións que se expoñen más " 
adiante e ter en conta ademais 
que serán fructíferas se o colec
tivo non delega permanente
mente na comisión, pois nese 
caso cando as decisións se que
ren executar son sentidas como 
alleas e pouco vinculantes polos 
demais. 

ESTRATEXIAS PARA
 
DESENVOLVELOS
 

Antes de planear cales son 
as formas máis frecuentes de 
iniciar a elaboración dos Pro
xectos de Centro, existen una 
serie de decisións e traballos 
previos que é imprescindible 
abordar: 

Fase formativo / informativa: 
É necesario tomarse un certo 
tempo en coñecer as propostas 
que se nos fan, tanto por parte 
da Administración como pola de 
outros axentes relacionados coa . 
Escola, e tamén as experiencias 

. doutros compañeiros e eentros. 
A lectura e discusión comparti
da dos documentos é unha 
estratexia favorecedora, ' tanto 
porque optimizamos esforzos, 
como porque o traballo profesio
nal colaborativo é parte do espí

/

I 
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rito de calquera Proxecto de 
Centro: 

Elécción do tipo de proxecto 
a 'elaborar: Para facelo debere
mos ter en conta tódolos ~e l e 

mentos que consideremos rele
vantes: 

O traballo previo do equipo 
de profesores e profesoras. Esta 
parte, se hai un sentimento 
compartido no centro de estar a 
facer un traballo orixinal e va
lioso, pode constituír o primeiro 
punto de reflexión, previo á fase 
formativo/informativa. 

- O tempo e medios dispoñi
bles. 

- As axudas reais internas 
ou externas. 

- As experiencias anteriores 
de traballo en común. 

- O tipo de implicación espe
rable das diferentes persoas, 
etc. . 

Formación dunha comisión 
impulsora: Establecendo unha 
comisión para impulsar e coor

ou non coa Comisión de Coordi
nación Pedagóxíca, que estable
ce a Administración para'elabo
rar o PCC. Esta sería eficaz 
nunha situación ideal, pero se o 
que queremos é que o sexa na 
nosa situación concreta, debere
mos establecela con criterios 
como os seguintes: 

- Que teña carácter volunta
no. 

- Que se inclúa a máxima 
representación posible do equi
po directivo. 

- Que formen parte da 
mesma persoas de diferentes 
visións e talantes. 

- Que se nomee un respon
sable da propia comisión, pro
porcionándolle os apoios que 
sexan necesarios, dentro das 
posibilidades do Centro. 

- Que se garantice a co
nexión con Seminarios, Depar
tamento de Orientación, ... 

- As funcións desta comisión 
poderían ser: 

boración, ou propoñela simple
mente. 

- Presentar iniciativas e 
propostas, cando así o aconselle 
a situación. 

- Coordinar os traballos. 
. - Non suplantar ao resto do 

profesorado nas decisións e/ou 
reflexións que este debe facer 
colectivamente. 

ESTRATEXIAS DEDUCTIVAS 

Vamos a plantealas para a 
elaboración do PEC, aínda que 
a súa aplicación sexa similar 
para o PCC. Supoñen un nivel 
de racionalización do proceso e ' 
unha xerarquización lóxica das 
diferentes fases, tanto é así que 
en moitas ocasións se percibe 
como a única posible, sendo 
ademais ata hoxe a preferida e 
aconsellada pol a maioría das 
Administracións. A súa vantaxe 
é pois o seu nivel de formalida
de, pero pode converterse 
nunha desvantaxe pois o paso a 
traducirse en medidas concre
tas tarda bastante en darse; en 
definitiva correse o risco de que
dar soamente no papel. Os 
temas a abordar serían: 

1.- Contextualización.
Análise do profesorado (titula
ción, 'situación administrativa, 
domicilio, idade media, ... ), 

. .
~ 

Sería desexable
 

que a comun;dade educativa
 

participara na elaboración,
 

pero ;50 forma parte
 

das dec;s;óns estratéx;cas
 

a tomar "un pr;~e;ro !"omento
 

dinar o proceso. Pode coincidir - Marcar a estratexia de ela
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alumnado (procedencia xeográ
fica e social , idioma, ...), pais e 
nais (nivel cultural e social, 
implicación na vida do Cen
tro, ...) e do propio Centro (histo- . 
ria, situación, instalacións, fun
cionamento, ...). 

2.- Notas de identidade.. 
Seleccionando aquelas coas que 
nos podemos sentir identifica
dos, e que poden constituír una 
certa singularidade. Por exem
plo: Liña metodolóxica, plura
lismo e valores democráticos, 
coeducación, lingua de uso, xes
tión do Centro, etc. Este debe 
de ser o apartado fundamental 
do P.E.C. 

3.- Formulación de obxecti
vos e medidas para conseguir 

. ser coherentes coas notas de 
identidade. O máis razoable se

ría intentar medidas factibles, e 
non moitas para empezar, para 
estimular as seguintes. 

4.- Aprobalo coa participa
ción de toda a comunidade edu
cativa, e difundilo. Sería dese
xable que a comunidade educa
tiva participara na elaboración, 
pero eso' forma parte das deci
sións estratéxicas a tomar nun 
primeiro momento; a implica
ción prematura doutro sector, 
por exemplo dos pais e nais, foi 
nalgún caso un impedimento 
insuperable; debémola propoñer 
inescusablemente, pero ser 
pragmáticos na decisión que 
adoptemos. A difusión entraña 
un compromiso público para to
dos, e é un paso imprescindible. 

5.- Avalialo. O P .E.C. é un 
documento permanente pero 

\, 
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dinámico, o que implica unha 
reflexión continua sobre o 
mesmo e fundamentalmente 
sobre as medidas concretas da 
súa posta en práctica. Este é o 
segundo ' momento no que se 
pode converter nun papel inútil, 
se chegamos á toma de deci
sións, pero non valoramos o seu 
cumprimento e eficacia. 

ESTRATEXIAS INDUCTIVAS 

Implican unha toma de deci
sións posiblemente prematura, 
pero posibilitan uns resultados 
prácticos que invitan a conti
nuar, rompendo coa sensación 
de que estamos sempre escri
bindo papeis e facendo reunións 
que ao final no cambian nada. 

o 
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Poderiamos exempifica-las coa 
seguinte secuencia: 

1.- Elección dun reducido 
número de decisións consensua
das {de 2 a 5) que .supoñan un 
certo cambio na práctica. Con
vén tocar aspectos variados : 
organizativos, metodolóxicos, de 
funcionamento, etc. Estas deci
sións, ademais de ser suscepti
bles de provocar consenso, debe
rían ser tamén factibles e de 
certo rango ou transcendencia 
para a vida do Centro. 

2.- Adoptar formalmente e 
con publicidade as medidas e os 
prazos, o seguimento e a avalia
ción de súa posta en práctica. 

3.- Reflexionar sobre a súa 
eficacia. Se a experiencia é sa
tisfactoria ou se ve claramente o 
que se debe modificar, pasar a: 

4 .- Incluír no aspecto que 
corresponda esta iniciativa. Se 
é metodolóxica, de contidos ou 
de avaliación deberemos facela 
figurar tamén no P.C.C. Se ten 
a transcendencia suficiente a 
inco rporaremos como nota de 
identidade, de non ser así pode 
aparecer como unha medida 
que complete unha das notas de 
identidade posibles . 

5.- Completar a elaboración 
do P.E.C. Unha vez que teña
mos un pequeno banco de expe
riencias común s neste sentido, 
podemos completalo elaborando 
a contextualización, e o que nos 
falte do resto. 

ESTRATEXIAS MIXTAS 

Son moi recomendables, por
que poderiamos recoller o mellor 
das anteriores: a formalización 
das deductivas e a practicidade 
das inductivas . Consistiría en 
tomar algo das dúas. Vexamos 
dous casos representativos: 

Caso "a": se nos esixen, ou 
desexamos, un documento con 
conclusións, e estamos en ple 
na estratexia inductiva, poñen
do en práctica algunha deci 
sión, poderiamos paralelamen
te iniciar un traballo de busca 
compartida de sinais de iden

tidade, e efectuar un traballo 
de ntro da Comunidade Ed u
cativa para fund am ent ar va 
contextualización. 

Caso "b": Se decidimos ini
ciar de forma deductiva o PE C, 
e non somos que n de saír da 
contextua lización con enquisas, 
ou se o debate sobre os sinais de 
identidade faise fundamentalis 
ta e con posturas perigosamen
te intransixentes, sería útil 
aparcar nese punto o traballo e 
ini ciar un proceso de toma de 
decisións para propostas prácti
cas a executar e avalíar. No 
segundo caso, chegar no debate 
a posturas enfrontadas irrever
siblemente, produce en moitas 
ocasións o abandono do consen
so, que é case tanto como dicir o 
abandono do propio proxecto. 

Pa ra r ema tar pe nso que é 
sa udable que nos demos conta 
de que a responsabilidade do 
proceso de elaboración dos 
Proxectos é dos propios Cen 
tros, porque é a eles a quen lles 
va i demandar directam ente a 
sociedade o seu bo funciona
mento. Mesmo moitos centros 

públicos, por razóns demográfi 
cas entre outras, propóñense xa 
hoxe a necesidade de competir 
na captación de alumnado. Non 
nos servirá escudarnos na 
actuación da Administración, 
aí nda dando por certo sempre 
que os seus condicionantes con
vértense en graves impedimen
tos e as axudas que proporciona 
son ás veces insignificantes ; 
teremos que utilizar os recursos 
que pon ao noso alcance (econ ó

.micos, asesorame n to, di fu
sión, ...) por escasos que sexan, e 
evitar no posible as dificultades 
que nos crea, esixencias apresu
radas, formalismos estériles, 
etc., explotando outros camiños 
e ini cia t iva s por me dio da 
Comunidade Educativa, que é a 
prim eira interesada no éxito 
destes traballos. 

X.R.R. 

* ASesor de CC. Sociais do 
CEFOCOP de A Coruña. 
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Xesús R. Jores" AParticipación nos Centros
 
Escolares. Reflexións para
 

saír dunha crise
 
Tradicionalmente a cuestión da participación, tanto no plano social en xeral como no
 
educativo en particular, é unha das constantes do discurso progresista e democrático.
 
En efecto, non podemos obviarque a finais dos sesenta e en toda a década dos setenta
 

prodúcese un importante movemento de carácter progresista a pral
 
da participación e a democratización dos centros de ensino.
 

NTRE OS pronun de pais e nais de alumnos/as e, páxinas desta Revista, especial
ciamentos máis des cecais moi especialmente dos mente no referente á participa
tacables, están a Movementos de Renovación ción dos pais. 
chamada Alterna Pedagóxica. pestes últimos non Este proceso a prol da parti
tiva democrática, podemos pasar por alto , no caso cipación e a democratización dos 
que foi aprobada galego, o documento Unha centros, que se ben nunca aca

pola maior parte dos Colexios e scol a pública galega. dou extenderse dun xeito maio
de Doutores e Licenciados Proxecto educativo de Nova ritario, comeza o seu declive a 
(Semin a r io de Pedagogía de Escola Galega, elaborado no finais dos anos oitenta, chegán
Valencia, 1975); diferentes ano 1989; os propios Estatutos dose á crítica situación actual 
documentos dos sindicatos de da asociación de 1983 e máis a de languidez da participación, e 

PEPE CARREIRO clase do ensino, de asociacións atención que este tema ten nas en xeral do compromiso polo 
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o t e m
 

.oobxectivo ecJucativo de 
~ 

formar
 

unha cidadanía democrática
 

ten máis que ver coa propia
 

organización democrática do centro'
 

que con "ca/quera cousa que poidan dicir
 

o libro de texto ~u oprofesor sobre
 

"democracia", "convivencia"
 

e outTos temas asociados"
 

público e os valores comunita
rios , tanto no interior do siste
ma educativo como no conxunto 
da sociedade (a relación escola
sociedade,neste, como nos de
máis temas educativos, amósa
se ineludible ). Neste senso 
podemos dicir que a participa
ción está de "tr iste actualida
de". Por iso, asi como por certas 
posicións tecnicistas que están 
a proliferar, non está de máis 
lembrar as razóns que histori
camente suscitaron este debate 
antes de analizar o seu signifi
cado , situa ción e as posibles 
alternativas. 

1. AS RAZÓNS DA PARTICIPACiÓN 

Non faltan voces críticas que 
pretenden responsabilizar á 
participación dunhacerta ingo
bernabilidade dos centros; 
a u me n t o da conflictividade; 
fru stración e desánimo dunha 
parte do profesorado; etc. Al
gúns mesmo chegan a estable
cer unha falsa e demagóxica re
laciónentre aumento da partici
pación e unha inconcreta perda 
de eficacia. Fronte a este tipo de 
argumentación , en t en demos 
que a participación é necesaria 
por dúas raz óns fundamentais : 

a). Organizativo-Educa
' 

tivas: Entendemos a participa
ción non só como un recurso 
para a xestión, senón tamén, e 
sobre todo, para a educación 
(Bates, 1987; Fernández Engui
ta, 1992; San Fabián, 1994). 
Como sinala San Fabián, "des
de el punto de vista de una or
ganización educativa, la partici
pación es también un proceso 
de aprendizaje, un medio de 
formación, y no sólo un meca
nismo al servicio de la gestión" 
(1994:18). ' 

Como teñen insistido diver
sos autores, desde os clásicos 
(Dewey; Freinet; etc .) ÓS máis 
recentes (qu e citamos neste 
artigo), a búsqueda dunha so
ciedade plenamente democráti
ca require non só que o sistema 
educativo fomente unha actitu
de libre e participativa para a 
vida social senón que a propia 
organización escolar sexa arti
culada baixo os principios que 
di fundamentarse. Noutras 
palabras, debe buscarse a 
coherencia entre os fins e os 
medios. É máis, o obxectivo 
educativo deformar unha cida
danía democrática ten máis 
que ver coa propia organiza
ción democrática do centro que 

.con "calquera causa que poidan 
dicir o libro de textó ou o profe
sor sobre "democracia", "convi

vencia" e outros temas asocia
dos " (Fernández Enguita, 
1992:59) . 

Por conseguinte, a escala ten 
que "ser un espacio no que as 
alumnas e alumnos se vexan 
abrigados a reflexionar e a ac
tuar en consecuencia acerca do 
que implica a convivencia e a 
participación democrática en 
todas as esferas da vida social" 
(Torres, 1994:44). Un espacio 
que fomente o compromiso cos . 
valores públicos, democr áticos e 
solidarios, que forzosamente 
entrarán en conflicto con certos 
valores e prácticas sociais per
versas nestes tempos de posmo
dernismo e mercantilización da 
democracia. 

b) Etico-políticas: Pala 
importancia social e política do 
tema, en tanto que a participa
ción é requisito da cidadanía.no 
exercicio democrático. Como 
sinala Santos Guerra (1994b:5), 
"a participación ' o principioé 

básico da democracia. Par
ticipación que non pode reducir
se ó instante do voto, senón que 
esixe o diálogo permanente, o 
debate aberto , o control das 
decisión e a capacidade de críti
ca efectiva". 

Por outro lado, non só hai 
que fomentar a participación da 
comunidade educativa na xes
tión e o control do centro escolar 
-as í como do Sistema Educativo 
'no seu conxunto-, senón que o 
propio centro debe impulsar, en 
todos os sectores da comunidade 
educativa, a participación 
como valor social. Para iso, 
ademais de activar a participa
ción interna nos asuntos do cen
tro, o propio centro debe inte
grarse e participar nos asuntos 
da comunidade na que está ubi
cado. . 

Noutro senso, a participa
ción nos centros escolares tén, 
nunha sociedade democrática, 
unha necesaria e inequívoca 
lectura de control sobre o que 
sucede nos centros escolares. O 
control, como sinala Beltrán 
(1991), non é antitético á demo
cracia; senón que, pala contra, 
"o exercicio do control nos cen

Ir.eV is IO~~ DUCAC<)" . . 



tras escolares constitúe unha 
condición inexcusable da demo
cracia" (Beltrán 1991:58). 
Contra do que cree un sector do 
profesorado, "o control democrá
tico da comunidade non se opón 
ó exercicio profesional do ensi
no; pala contra, pode servirlle 
de acicate" (San Fabi án, 
1994:19). 

2. ¿DE QUE PARTICIPACiÓN 
ESTAMOS AFALAR? 

Tal como se pode comprobar 
nos diversos autores que teñen 
reflexionado sobre esta temáti
ca, a participación non só é sus
ceptible de ser conceptualizada 
de distinta forma e en distintos 
graos, senón que ademais a ela 
téñense referido con distintas 
funcións -participación para a 
xesti ón; formación democrática; 
etc. -e con axentes e contextos 
diferentes' -participación referi
da á participación do alumnado 

na aula; participación referida ó 
papel dos pais, escalas de pais, 
etc; participación referida ó 
Consello Escolar; participación 
referida ó conxunto do Sistema 
Educativo, Consellos Escolares 
Municipais, etc. Nesta entrega 
centramos a análise da parti

.cipación nos centros escola
res e, dentro destes, referida 
á xestión dos mesmos. Neste 
ámbito de traballo, precisamos 
o contexto da: participación 
enmarcado no tri ángulo política 
educativa, sistema educativo e 
administración educativa . 
Dentro do mesmo situamos un 
novo triángulo, cuios vértices 
son o poder exercido no centro, 
a estructura e a cultura organi
zativa. Vexámolo no seguinte 
cadro de elaboración persoal: 

A partir desta idea situamos 
a par-ticipaci ón arredor das 
seguintes características e 
requisitos: 

a) En primeiro lugar, máis 
que unha tecnoloxía de xes-

CADRO t
 
El Marco da participación
 

tión, entendemos a partici
pación formando parte 
dunha "política cultural" 
(Bates, 1987). Neste senso apre
ciamos como non só ten decaído 
o debate e as propostas en torno 
á participación, sen ón que, ade
mais, boa parte do pouco que se 
está a producir faise desde coor
denadas eficientistas e tecnoló
xicas. Este último uso, ten que ' 
ver ca que denominamos acep
ción tecnocrática da partici
pación, isto é, aquela que se 
sitúa como estratexia para 
manter os intereses do poder 
establecido (Cfr . Fernández 
Enguita , 1993; Martínez 
Rodríguez, 1993 y 1994; oo. ). 

b) En segundo lugar, consi
deramos a participación, tanto 
na súa dimensión de xestión 
como na súa dimensión educati
va, como un dereito e unha 
necesidade do proceso edu
cativo institucional escolar. 
Dereito e necesidade de todos os 
sectores educativos, e non só do 
profesorado, a "sentir que teñen 
unha aposta na escala e deben 
confíar en que a organización 
da escala realizará ou mellorará 
esas apostas, ou de que se 
darán boas razóns no caso de 
que iso no ocurra" (Bernstein, 
1990:124). 

e) En terceiro lugar, non se 
pode entender a participación 
sen analizala en relación ó 
poder, e, con el, á toma de 
decisións. -Falamos da partici
pación nun centro escolar ande 
a relación entre e dentro de 
cada un dos colectivos é unha 
relación de poder, desigual e 
potencialmente conflictiva. Por 
conseguinte a participación ató
pase mediatizada polos diferen
tes tipos de poder que se produ
cen nun centro. Con iso quere
mos dicír que a posibilidade de 
participar, tanto a nivel de cen
tro como no conxunto da socie
dade, está ligada, como posibili
dade, ó maior ou menor poder 
que se posúa, influencia, etc., 
sabendo, claro está, que dito 
poder e capacidade de influen
cia non son estáticos. 

Irevisto . , I ' • 
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d) Pero, en cuarto lugar, o 
poder e a súa incidencia na par
ticipación, pode éstar matizado 
ou "c r u za d o"' por outras 
variables como son o sexo, a 
clase socia l, a raza, etc . Neste 
senso, a construcc ión "dunha 
cultura participativa require 
fomentar a participación dos 
grupos menos influintes -alum
nos, pais de baixo nivel cultu
ral, mulleres, ...-" (San Fabián, 
1992:113). Como sinala Berns 
tein en relación ó alumnado e 
que nós extendemos ó conxunto 

. dos sectores do centro escolar, 
"¿cál é a voz á que se presta 
atenci ón", ¿quén fala?, ¿quén é 
chamado por esta voz?, ¿para 
quén é familiar?" (Bernstein , 
1990:126). 

e) Por conseguinte, a partici
pación, frente ás concepcións 
"t écn icas" que a ven como in- · 
compatible co conflicto (vex áse ó 
réspecto, entre outros, a Franco 
Martínez, 1989; Gento Palacios, 
1994), debemos situala e anali
zala désde un contexto de 
conflicto. Por conseguinte, a 
aposta pola participación demo
crática non debe levarnos a pos
turas idílicas, alonxadas da rea
lidade, que poidan asociar dita 
participación e vida democráti 
ca a unha ausencia de tensións, 
conflictos e contradiccións (un 
exemplo recente do que dicimos, 
referido ós órganos colexiados e 
por conseguinte á participación, 
atópase en Camacho Pérez, 
1993 ). Pola contra , non pode 
mos esquecer a natureza con
flictiva da escola (Jares, 1993a 
e 1993b); as súas dinámicas 
micropolíticas, ascendentes e 
decendentes (Hall, 1989; 1990); 
así como o choque de culturas 
curriculares e organizativas qu~ 

se dan no sistema educativo. E 
máis, anque resulte paradoxal, 
unha maior autonomía, demo
cracia e participación produci
rán unha maior visibilidade da 
conflictividade, situación por 
outra parte xeralizable a todo 
tipo de organizacións (Cfr . 
March e Simon, 1977). 

3.ASITUACiÓN 
DA PARTICIPACiÓN 

o panorama sombrío e des 
mot ivador cara a participación, 
ó que facíamos r efer encia n a 
introd ucción, concretámolo en 
dous aspectos. En primeiro 
lugar nos aspectos cuantita
tivos da participación. Esta 
situación visualizase e explíca
se , polo menos en parte, tanto 
pola falta de can didatos a repre
sentantes no Consello Escolar 
de profesores, pais e mesmo 
alum nos, especia lmente en 
Bacharelato, como pola falta de 
candidatos a directores. 

Respecto da primeira cues
tión, o problema non son só as 
porcentaxes de participación, 
especialmente baixas no sector 
de país e nais de alumnos/as e 
do alumnado no Bacharela to 
nas últimas eleccións no territo
rio MEC votaron o 9,90% dos 
pais e nais, e o 40,13% do alum
nado (San Fabián, 1994)-, senón 
que ademais a tendencia den
de a s primeiras eleccións en 
1986 é o continuo declive da 
participación. A pesar destes 
datos o Consello Escolar do Es 
tado utiliza o eufemismo de "al
gúns problemas" (CE E, 1992: 
31). Non obstante neste mesmo 
Informe, prodúcense varios vo
.tos particulares de conse lleiros 
nos que se fai unha análise máis 
crítica.sobre esa paulatina baixa 
da participación en todos os sec
tores e niveis educativos, e non 
como simples problemas; solici
tando o impulso dun amplio 
debate entre todos os sectores 
implicados e, por último, a crea 
ción de incentivos por parte da 
administración que favorezan a 
participación. 

En Galicia, o Informe elabo
rado polo ICE da Un iversidade 
de Santiago para o Consello 
Escolar de Galicia (ICE, 1994), 
ademais de resaltar "acarencia 
de estudios e informes" sobre 
esta realidade (p.51), constata 
nas últimas eleccións celebradas 
en novembro de 1992, e en rela-

Apreciamos como non só ten decaído
 

odebate.eas propostas en torno
 

á participación, senón que, ademais,
 

boa parte do pouco que se está a producir
 

faise desde coordenadas
 

eficientistas e tecno/óxicas
 

ción co ensino básico, "índices 
cons iderables de participación", 
agás dos pais e nais de a lum
nos/as. No que atinxe á partici
pación deste sector, según infor
mació n da Consellería de 
Educación recollida no ' citado 
Informe, rexístrase unha por
centaxe menor de participa
ción nas eleccións de repre
sentantes de pais e nais nos 
Consellos Escolares de Cen
tro cas rexistradas no con
xunto do Estado español, tal 
como se pod e observar n ó 
seguinte cadro da propia Con
se llería de Educación (lCE, 
1994:52): 

CADR02. 

Participación nas eleccións de representantes de 
pais nosConsellos Escolares de Centro, 1992 

EXB E. Medio 

A Coruña 28 % 14% 

Lugo 28% 13% 

Ourense 2<7',{; 12% 

Pontevedra 2<7''{' 13% 

E. Español 35% 33% 
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Cómpre reseña-las razóns 
que se dan no citado Informe 
para explicar estes baixos índi
ces de participación: "a reducida 
articulación dese diverso tecido 
social existente, o escaso apoio e 
impulso ofrecido pala adminis
tración educativa autonómica a 
tal dinámica asociativa, segun
do expoñen diversos sectores e 
entre eles as Federacións de 
Asociacións de Pais en diversos 
momentos de expresión pública, 
e incluso unha deficiente valo
ración do funcionamento e efec
tividade dos Consellos Esco
lares" (p.52). 
. Con respecto ó índice de 

directores elixidos polos 
Consellos Escolares, o MEC 
(1994:22), para o seu ámbito de 
xestión, recoñece un 47% global 
de directores de ensino Pri
mario e Secundario que teñen 
qué ser nomeados directamente 
pala administración, fundamen
talmente por falta de candida
tos . Asimesmo o MEC recoñece 
que o número de candidatos a 
director foi diminuíndo nas 
sucesivas convocatorias. 

En Galicia, segundo os datos 
da Consellería de Educación 
recoUidos no Informe do ICE, o 
índice de directores nomeados 
pala administración é lixeira
mente inferior ó do resto do 
Estado. Exactamente, para os 
centros de EXB, é dun 42%. 

En segundo lugar, a calida
de da participación, coincidi
mos con San Fabián (1992:79) 
cando sinala que, "a democracia 
non impregnou en profundidade 
o funcionamento dos centros, 
isto é, as relacións entre profe
sores e alumnos, entre profeso
res e pais, entre profesores e 
administradores . O traballo 
cooperativo segue a ser unha 
excepción dentro e fóra da aula. 
Fálase de participación ficticia 
non só dos alumnos e pais 
senón tamén do profesorado, o 
cal non chegou a exercer un 
maior control sobre as condi
cións do seu trabaUo". 

Nesta análise certamente 
nada alentadora , coinciden 
diversos autores e informes, 
entre eles os do Consello Es
colar do Estado (1990; 1991), 

\
 
) 

Fernández Enguita (1992 e 
1993); Franco Martínez (1989); 
Gil Villa (1993 ); Peñalver 
Gómez e González Monteagudo 
(1994); San Fabián (1992); San 
Martín Alonso (1990 ); Liga 
Española de la Educación y 
Cultura Popular (1988); ... De 
todos eles o máis crítico é, sen 
lugar a dúbidas, o de Fern án
dez Enguita (1993) que chega a 
afirmar que se trata da "quebra 
dunha idea". Só a voz do MEC 
se alza en un sentido contrario. 
En efecto, no último documento 
ministerial, "Centros educati
vos y calidad de la enseñan
za. Propuesta de actuación", . 
máis coñecido palas *77 Medidas 
para mellara da ensino, afirma
se nun tono triunfalista -que, 
como dicimos , non se axusta á 
realidade dos feitos , en parte 
constatados no propio documen
to-, que "o funcionamento dos 
Consellos Escolares ten sido 
enormemente positivo" (MEC, 
1994:21). 

Dos obstáculos ou razóns 
da non participación alega
dos por cada un dos sectores, 
entendemos que hai dous que 
teñen un maior protagonismo. 
Por un lado, o conflicto entre 
profesionalismo docente e parti
cipación dos pais e nais nos cen
tros (Fernández Enguita, 1992 
y 1993; Gil Villa , 1993; San 
Fabián, 1992). Por outro, o 
desequilibrio numérico que por 
lei se dá entre os tres sectores 
representados no Consello Es
colar, o que supón ó mesmo 
tempo unha desigual distribu
ción de comptetencias e de 
poder entre eles. 

Outros problemas detecta
dos , e que cómpre solventar, 
son o escaso asociacionismo de 
pais-nais e alumnado fronte ó 
funcionamento do Claustro de 
profesores; as condicións que 
rodean as reunións dos Conse
Uos Escolares, tales como a dis
tancia ó centro, especialmente 
en zonas rurais, e moi particu
larmente a hora en que se cele
bran as reunións ; a duración 
media das reunións; os propios 

) 
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Compre impulsar un proceso de 

análise colectiva das diversas . 

administraciónseos diferentes 

sectores educativossobre a 

cuestión da participacióne 

xestión dos centros 

temas 'a tratar, e, por último, 
tamén se constatan diferencias 
significativas nas intervencións 
dos distintos sectores represen
tados en favor do profesorado. 
Incluso chega a utilizarse o 
térmo "convidados de pedra", 
especialmente no sector do 
alumnado. 

4. SETE MEDIDAS SETE 

Como podemos deducir do 
punto anterior, hai catro grupos 
de obstáculos: ideolóxicos (des
censo na incidencia social de 
ideoloxías comunitarias fronte ó 
ascenso das ideoloxías me
ritocráticas neoliberais; deter
minadas concepcións do profe

•	 sionalismo docente; etc.); políti
cos (ausencia dunha política 
real de incentivación da partici
paci ón); culturais-profesio
nais (escasa incidencia tanto na 
formación inicial como na per
manente; establecemento de fal
sos conflictos como profesiona
lismo versus participación; etc.) 
e organizativos (burocratiza
ción, celularismo; horas de reu
nión; ordes do día; n° de repre
sentantes de cada sector; etc.), 

Fronte a esta situación, pro
ponemos a continuación sete 

medidas que na nos a opinión 
compre afrontar para intentar 
transformar o actual estado no 
que se atopa a participación nos 
centros escolares: 

Primeira medida: Impul
sar / esixir un proceso de aná lise 
participativo en torno á partici
pación e xestión democrática 
dos centros. 

Entendemos que ~ería máis 
útil que se a administración 
educativa estatal segue apos
tando pola xestión democrática 
e participativa consagrada no 
LODE, recoñeza a actual situa
ción e que, tal como se expresa 
no último como nos anteriores 
Informes doConsello Escolar do 
Estado, se impulse un proceso 
de análise colectiva, coas diver
sas administracións e os dife
rentes sectores educativos. Re
clamación que en diversos votos 
particulares se ten recollido nos 
citados Informes. E máis, tanto 
no último Informe, curso 92-93, 
como nos anteriores -cuestión 
que non debería pasar desaper
cibida-, sinálase que moitos 
consellos escolares "distan aínda 
bastante de ter logrado unha 
efectiva democratizaci ón dos 
centros ou de ter asegurado a 
participación de tódolos sectores 
da comunidade educativa". 

Segunda medida: reclamar 
apoio institucional para a parti
cipación. 

Intimamente ligada á ante
rior. Débese solicitar á adminis
tración un decidido apoio á par
ticipación. Esta non pode que
dar reducida a sacar unhas axu
das, sempre insuficientes, para 
as APAs e as Asociacións de 
Alumnos/as. Neste proceso non 
podemos esquece-lo papel certa
mente indiferente e incluso con
trario que, en xeral, polo menos 
en Galicia, ven xogando tanto o 
poder político educativo como o 
administrativo, como é, neste 
último caso e salvando as excep
cións de rigor, a Inspección. 

Terceira medida: a deseen
tralización do sistéma educativo 
e a autonomía dos centros esco
lares. 

Aparticipación esixe a 

descentralización do sistema 

educativo ea autonomía dos 

centros escolares 

A participación esixe a des 
centralización do sistema educa
tivo e a autonomía dos centros 
escolares. "Sen descentralización 
nin autonomía, a participación 
tórnase en rixidez burocrática, 
creando un permanente conflicto 
entre os aspectos xerárquicos e 
os democráticos da organización 
escolar" (San Fabián, 1994:20). 
A descentralización do sistema 
educativo non afecta soamente 
ás comunidades autónomas ou 
locais senón que debe chegar ós 
propios centros . 

Cuarta medida: dirección 
participativa. 

A cuarta medida, relaciona a 
participación c0!l tipo ou mode
lóde dirección. E contradictorio, 
ou sí se fai de forma consciente 
non deixa de ocultar unha certa 
perversidade, propugnar un 
modelo de xestión participativa 
dos centros escolares e ó mesmo 
tempo propugnar un modelo de 
dirección xerarquizado, buro
cratizado, eficientista, etc. 

Quinta medida: estructura 
organizativa participativa. 

Para isto cómpre, por unha 
banda, modifica-los plantexa
mentos burocráticos e eficientis
tas da organización escolar, ÓS 

que ultimamente volve a reco
rrerse con maior énfase, por 

' . _.Aw.3II.= •_,a .. 
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Con ser moi importante, a participación nos centros 

escolares non empeza nin termina 

nos Consel/os Escolares 

outros máis descentralizados, 
,	 participativos e democráticos. 

Como sinala Rizvi, "a esperanza 
dunha escola democrática está 
obstaculizada pola persistencia 
da racionalidade burocrática, 
que non só está .asumida en 
gran parte pola teoría e a prác
tica da administración escolar, 
senón que tamén inflúe na 
forma en que se analizan os 
problemas educativos, e incluso 
no xeito en como se formulan os 
programas de reformas demo
cráticas na educación" (Rizvi, 
1993:60). 

Esta estructura organizativa 
participativa, debe afectar 
desde o funcionamento cotián 
das clases, á coordenación do 
profesorado á xestión do centro. 
Con ser moi importante, a par
ticipación nos centros escolares 
non empeza nin termina nos 
Consellos Escolares. 

Sexta medida: formación 
participatiua. 

A sexta medida, lévanos ine
vitablemente á formación ini
cial e permanente do profesora
do. No primeiro caso, os centros 
de formación do profesorado 
continúan sendo en xeral pouco 
dados a fomenta-la participa
ción e a preparación en temas e 
dinámicas fvorecedoras da par
ticipación. No segundo caso, a 
oferta de formación do profeso
rado en exercicios practicamen
te ignora, polo menos en caso 

galego, O aspecto que nos ocupa, 
asi como a formación en temas 
organizativos en xeral. 

Séptima medida: compromi
so organizatiuo ou a transfor
mación da cultura organizatiua. 

Esta medida quere ser 
tamén unha exhortación, espe
cialmente ó profesorado 'no sen
tido de asumir un compromi
so coa participación e a xes
tión democrática dos cen
tros. En efecto, a participación 
tamén leva parello, ou, se se 
prefire, esixe a idea da respon
sabilidade e do compromiso 
organizativo (Sa n Martín , 
1990:67). 

CONClUSIÓNS 

En defintiva, pola situación 
social en xeral e a educativa en 
particular que estamos a vivir, 
cómpre desde a sociedade civil 
dar un novo impulso rexenera
dor ó que denominamos cultu- . 
ra democrática. No nos o 
ámbito, a LODE consagraba 
uns valores claramente favora
bles á unha escola democrática 
e resoltamente favorable á par
ticipación de tódolos sectores da 
comunidade educativa. Pero a 

/ 

lexislación, como as boas inten
cións, non bastan para transfor
ma-la realidade. Como acer
tadamente sinala Barry McDo
nald, "a cidadela da práctica 
establecida non sucumbirá sim
plemente cando charne á súa 
porta, educadamente, unha boa 
idea...". 

Por conseguinte, e ante a 
actual situación de desbebuxa
mento daqueles principios de
mocráticos e diante das re
sistencias a estendelos e practi
calos nos centros , cómpre im
pulsar unha política que asuma 
esta realidade para analizala e 
toma-las medidas necesarias 
para a súa transformación ob
viala ou negala con retóricas 
autocompracentes, non deixa de 
ser, máis que un descoñecemen
to ou miopía política, un caso 
máis de perversa dobre moral. 

X.R.J. 

*Prof. de Didáctica e 
Organización Escolar. 

Universidade de A Coruña. 
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ADirecdón das
 
Organizacións Escolares
 
oautor realiza un percorrido polos vellos e os actuais modelos propostos
 

para oexercicio da dirección escolar. Desde o papel de xestión ata
 
o de impulso organizacional cara unha nova visión
 

1. DIRECCiÓN ECONTROL DESDE 
APERSPECTIVA TRADICIONAL 

DASORGANIZACIÓNS 

Nas form ulacións teóricas 
máis xerais adoita falarse da 
dirección como un dos principios 
da organización, naturalizando 
deste xeito a función e subs
traendoa ás súas orixes . Esta 
posición remóntase ós primeiros 
tempos das agora chamadas teo
rías clásicas das organizacións, 
por referencia ó taylorismo, 
fayolismo e fordismo; aínda que 

dos centros educativos. 

con toda propiedade o principio 
atópase formulado en Fayol 
(1985). O certo é que as orixes 
da dirección atópanse no indus
trialismo dos séculos XVIII e 
XIX, épocas nas que estivo aso
ciada á propiedade da empresa 
ou ás persoas (técnicos ou non) 
en quen ésta delegaba a vixian
za do proceso productivo (Po
llard, 1987). Deste dato histórico 
despréndense polo menos dúas 
importantes consideracións. En 
primeiro lugar, que a dirección 
non é unha función connatural 
a tódalas organizacións, sexan 

estas cales sexan, senón que 
está asociada a un de entre os 
moitos modelos de organización 
posibles; en segundo lugar, que 
a dirección responde orixinal
mente a propósitos de control 
dos procesos e finalidades es
tablecidos. para a organiza
ción. Ámbalas dúas cuestións 
resultan de especial interese 
para entender a dirección 
escolar no presente. 

No nos o país o tema da 
dirección escolar comeza a plan
texarse a raíz da introducción 
da gradación escolar, a finais do 
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Aevolución dos sistemas educativos
 
dentro do marco das sociedades capitalistas
 
extendeu ás escalas o modelo organizativo
 

baseado na división técnica do trabal/o.
 
Aa igual que o propio sistema,
 

os centros escolares configuráronse segundo
 
unha estructura xerárquica
 

século pasado (Vi ña o Fraga, 
1990). Deica entón as escalas 
eran "unitarias"; pero a preten
sión de separar ós nenas por 
razóns de idade, coñecementos, 
ou outras implicaba a presencia 
de varios mestres, o cal podemos 
supoñer que requeriría unha 
mínima caordenación (principal 
xustificación ofrecida por Fayol 
para a existencia da dirección). 
Non eran eses, sen embargo, os 
argumentos que entón manexa
ron para impoñer a figura do di
rector. A documentación e argu
mentos presentados por Viñao 
mostran que o problema da di
rección residía non xa na coor
denación necesaria senón no 
control , desprazado pala nova 
figura do director desde as ins
tancias tradicionais (inspección 
central) ' ata o seo dos centros . 
Para os profesores a figura do 
director resultaba ameazante 
porque representaba introducir 
unha inspección permanente 
das súas tarefas cotiáns, a dife
rencia da inspección tradicional 
que visitaba as escalas unha ou, 
ó sumo, dúas veces ó ano. 

Actualmente a meirande 
parte dos argumentos que in
tentan explicar a figura do di
rector prescinde das orixes his
tóricas da función e recorre á 
división do traballo, sen precisar 
se se trata dunha división 
social, económica ou técnica do 
traballo. Estas,últimas (división 
entre as tarefas de concepción, 
planificación e execución; entre 
diferentes fases dun mesmo pro

ceso productivo; entre quen 
posúe o capital, quen produce, 
quen almacena ou quen vende; 
etc.) son propias das formacións 
sociais capitalistas que ó privile
xiar os modos de producción 
asociados á fragmentación das 
tarefas,esixen a coordenación 
das diferentes fases dos proce
sos de elaboración. Pero, sobar 
de todo, fan vecesaria a vixianza 
do propietario quen, para obter 
plusvalía no proceso de produc
ción, debeasegurarase a máxi
ma "eficacia", isto é, a produc-, 
ción do maior número 'de unida
des coa mínima inversión (no 
menor tempo, pero tamén ó 
menor coste). Iso significa forzar 
ás máquinas, e tamén ÓS traba
lladores -como se estes fosen 
máquinas humanas- a facer 
máis e máis cada vez. 

A evolución dos sistemas 
educativos dentro do marco das 
sociedades capitalistas extendeu 
ás escalas o modelo organizativo 
baseado na división técnica do 
traballo. Aa igual que o propio 
sistema, os centros escolares 
configuráronse segundo unha 
estructura xerárquica. 'A esa 
adaptación do mecanismo das 
organizacións productivistas 
habería que engadirlle, para 
completar a explicación do pro
ceso de configuración da direc
ción escolar no presente, a adop
ción de pautas burocráticas e a ' 
vulgarización de certas teorías 
psicolóxicas , didácticas e curri
culares da aprendizaxe escolar 
que fan de esta un mecanismo 

.
 
simple: dadas determinadas 
materias ou contidos que deben 
ser aprendidos polos alumnos, o 
profesor ensínaos e o alumno 
apréndeos senda esta última fa
se susceptible de comprobación. 

A dirección é en si mesma un 
exponente da división técnica do 
traballo, por canto se explica 
pala necesidade de aunar e diri
xir coordinadamente os esforzos 
individuais cara o logro dun fin 
que se supón, falazmente, com
partido por tódolos membros da , 
organización, á vez que se ocupa 
de verificar se, ou en que grao, 
se acadou tal fin. No que respec
ta ós profesores individuais 
sobreentendeuse sempre que 
dirixían e controlaban á vez os 
procesos de aprendizaxe dos 
seus alumnos; non así en rela
ción cos centros escolares toma
dos no seu conxunto e mtílto 
menos en relación ca traballo 
dos profesores. O coidado disto 
último asignouse a "técnicos", 
"especialistas". 

PEPE CARREIRO 
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DE ENTENDER AS 
ORGANIZACIÓNS 

A partir de finais dos anos 
sesenta danse unha serie de cir
cunstancias que fan posible un 
xiro na concepción tradicional 
das organizacións escolares. En 
primeiro lugar, ás perspectivas 
teóricas que se viñan adoptando 
para a análise das organiza
cións comezan a conmoverse ó 
vérense desafiadas por modos 
de describir, explicar e entender 
as organizacións de orientación ,. máis sociolóxica. En segundo 
lugar, os plantexamentos relati
vos ó currículum comezan ta 
mén a cambiar sufrindo o que 
xa entón se chamou unha "re 
conceptualización", someténdose 
a discusión mesmo as bases psi
colóxicas do ensino e a aprendi
zaxe escolar aceptadas deica en
tón. En terceiro lugar, os supos
tos democratizadores nos que se 
fundamentaban os gobemos dos 
países máis desenvolvidos van 
extendéndose cara outros ámbi
tos, xerándose así unha ampla 
demanda de-participación da 
base social nos procesos de toma 
de decisións.

PEPE CARREIRO 

Resulta posible demostrar que,
 
calquer proposta ou actuación curricular
 

manifesta un xeifo de entender
 
as organizacións escolares
 

A partir deses anos cóbrase 
progresivamente conciencia da 
suxección das organizacións 
escolares a unha dinámica só 
explicable desde dimensións 
macro e micropolíticas. Noutras 
palabras, saír das estreitas mar
xes da aprendizaxe per mit e 
explicar o que acontece nas 
escolas situándoo no contexto 
das relacións entre o Estado, as 
clases sociais, a economía, a 
administración, a sociedade civil 
e os seus diferentes grupos de 

.interese, etc. Un segundo con
texto de explicación é o xogo de 
relacións entre esa primeira 
rede e outra máis tupida tecida 
polo curriculum (os procesos de 
selección, transmisión e valora
ción do coñecemento), o profeso
rado (formación inicial e en 

exercicio, condicións laborais do 
exercicio da profesión) e a es
tructura organizativa dos cen
tros. Á comprensión da dimen
sión macropolítica contribuiron 
fundamentalmente os teóricos 
das correntes estructuralistas 
desde posicións conservadoras, 
como os funcionalistas, ou radi
cais, como os neomarxistas; a.s 
principais aportacións ás an áli
ses da dimensión micropolítica 
foron obra, sobre todo, de plan
texamentos m áis individualis
tas e subxetivistas, herdeiros da 
tradición interpretacionista 
(fenomenoloxía, interaccionismo 
simbólico, hermeneútica, et no
metodoloxía, etc.). Todo isto sen
tou as bases para superar o tra
tamento tradicional do curricu
lar e organizativo, que conside
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raba os dous ámbitos como com
plementarios, pero independen
tes; en consecuencia, agora 
resulta posible demostrar que, 
calquera proposta ou actuación 
curricular manifesta un xeito de 
entender as organizacións esco
lares, do mesmo xeito que cal
quera estructura organizativa 
pon tamén de manifesto un 
xeito particular de entender a 
educación. 

Subsiste, pese ó anterior, a 
falacia da naturalización que 
afecta ó educativo institucional 
cando se presenta como algo 
cuxas formas son connaturais á 
propia natureza humana ou 
social. Iso pese a que a existen
cia de xeitos moi diferentes de 
entende-Ia educación ó longo da 
historia, as sociedades e as cul- . 
turas, os pobos e as clases 
sociais, mostre que cada respos
ta educativa non é en realidade 
senón unha manifestación de 
como se foron construíndo 
socialmente a idea da propia na
tureza humana e as relacións 
dos homes entre si e co mundo 
natural. Así, poidemos presen
ciar ó longo das épocas e lugares 
desde potentes formas de socia
lización acompañadas poIa edu
cación máis negativa (en senso 
roussoniano) fundadas na bon
dade natural, ata os procede
mentos máis coactivos e mesmo 
violentos, fundados na necesida
de de domar a perfidia da natu
reza humana, herdeira do peca
do orixinal. Tampouco as formas 
da educación institucional re
flecten con toda fidelidade un 
modelo; máis ben podemos ras
trexar, a través das mesmas,a 
presencia soterrada de elemen
tos procedentes de diversos 
modeles, a maior parte das 
veces contrapostos. O mesmo 
pode dicirse das formas que 
adopta o estructural organizati
vo. En cada manifestación con
creta do escolar (cada centro, 
cada aula) estamos fronte a 
unha diferente configuración 
organizativa, singularidade 
resultante da existencia subxa
cente dun conxunto abigarrado, 

complexo, confuso e contradicto
rio, de elementos procedentes de 
diferentes modelos educativos e 
organizativos. ·Algúns deses ele
mentos destacanse como domi
nantes fronte ó resto e iso é o 
que permite que o conxunto 
cobre certa aparencia de unida 
de e sentido. Pero o sentido, a 
coherencia, non o presta a direc
ción, como tampouco o mínimo 
estructural garantizado polas 
disposicións normativas, nen 
tan sequera a necesidade de 
artellar todos os ensinos sobre 
dun currículum común. Ó igual 
que a macropolítica amósanos 
as tendencias centrípetas do 
currículum e a organización, que 
permiten explicar a tendencia 
uniformadora das diferentes 
manifestacións escolares, as 
investigacións sobre a mícropolí
tica dos centros (BaH, 1989) indi
can que todos eses aspectos son 
reinterpretados ó reacomodalos 
nas prácticas, posibilitando que 
cada singularidade escolar ma
nifeste un aspecto nidiamente 
diferenciado respecto do resto. 

Esa constatación volve a des
prazar o acento cara os suxeitos 
que .hai tralo currículum e orga
nización, enfatizando o seu 
papel como constructores das 
realidades educativas institucio
nais. Trátase dun xiro que se 
produce por igual noutras reali
dades organizativas e ámbitos 
laborais, quedando caracteriza
da a súa dimensión aparente
mente informe baixo o rótulo 
común de "cultura organizati 
va". Agora ben, así como a expli
cación do estructural-organizati
vo atópase no substrato xurídi
co-normativo, ¿onde poderiamos 
emprazar a explicación da 
emerxencia e presencia do cul
tural nas organizacións escola
res? Porque se é este o aspecto 
configurador dos centros, o que 
He presta a súa identidade dife
rencial por enriba e máis alá do 
estructural, parece evidente que 
é aí onde deberemos indagar 
para actuar cambios verdadei
ramente significativos, habida 
conta, ademais, que a dimen 

sión estructural 8ubstráese a PEPE CARREIRO 
acción profesional entrando 
máis ben no terreno da política 
xeral. Este é un aspecto que non 
está suficientemente documen
tado pola investigación, mais 
pode apuntarse que a explica
ción que buscamos se atope na 
socialización profesional, isto é, 
no xeito en que os profesores 
aprenden a actuar como tales 
desde o propio exercicio profe
sional. Non se trata, polo tanto, 
da formación inicial, á que, por 

En caeJa manifestación concreta 

eJo escolar (caeJa centro, caeJa aula] 

estamos fronte a unha eJiferente 

configuración organizativa 
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mitra banda, xa se accede tras 
unha serie de anos de socializa
ción vicaria; trátase máis beri do 
que acontece a cada profesor no 
seo de cada un dos centros nos 
que sirve, en cada configuración 
organizativa; das sutiles pero 
efectivas presións que sofre por 
parte do grupo en que se integra 
para que actúe profesionalmen
te dunha determinada maneira 
e non doutras posibles, dos con
sellos que recibe por parte dou
tros profesores máis experimen
tados ou que gozan de certa 
autoridade, recoñecemento ou 
prestixio por parte do resto, do 
modo en que traduce persoal
mente as pautas -case sempre 
implícitas- que rexen a vida 
dese centro, etc. 

A organización non é un 
medio no que traballan as per
soas; non é un lugar, un espacio, 
polo -que transitan unhas horas 
duns días da súa vida unhas 
determinadas persoas. Se así 
fora poderiamos pensar en cómo 
"modelar" .desde fora as organi
zacións para facerdelas lugares 
máis productivos ou máis sans, 
habitables ou felices, tanto da; 
as persoas que foran membros 
das mesmas serían reempraza

( 

bIes, intercambiables, sen que 
isto afectase ó funcionamento da 
organización, porque cada un 
tería claramente asignada unha 
posición que ocupar e unha tare
fa clara, precisa, que realizar; 
abondaría con ter un exército 

oconstitutivo 

da organización 

son as relacións 

sempre Ruídas 

laboral de reserva ben instruído 
para o desempeño de cada un 
deses papeis. E poderían dictar
se novas disposicións que mo
dificarían algún aspecto da súa 
estructura, podería modificarse 
a súa "tecnoloxía" para aumen
tar a súa eficiencia organizati
va, sen outro requisito queunha 

-------

readaptación das persoas a esas 
novas condicións estructurais. A 
organización non é eso, anque 
sexa precisamente esa a concep
ción implícita dela que predomi
na, onde se estrelan todos os 
intentos de introducir cambios 
significativos e/ou perdurables, 
a que xenera entre os seus 
membros a sensación de estar 
aprisionados nunha dinámica 
alleante coa que se resisten a 
identificarse, a indiferencia ou o 
pasotismo dos "queimados". . 

. Organización non é só o 
nome que lle damos a un obxec
to; é tamén un proceso constan
te. O constitutivo da organiza
ción non son os seus membros 
ou os elementos que aparente
mente a compoñen, senón as 
relacións sempre fluidas, ina
presables, que se establecen 
entre aqueles que están ligados 
polos lazos organizativos. Por 
expresalo doutro xeito, podemos 
establecer a distinción entre o 
organizado e o organizante. O 
organizado viría ser todo aquelo 
que atopamos prefigurado a 
modo do armazón básico en 
torno ó cal se articularan as 
diferentes persoas, obxectos e 
relacións; é a parte máis clara
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mente identificable coa dimen
sión estructural; nos nosos cen
tros actuais serían os marcos 
horarios, a división entre cursos, 
ciclos e materias, a plantilla 
mínima, as condicións para o ac
ceso á profesión, etc. O organi
zante, sen embargo, non é algo 
do que poidamos decir "está 
constituído por ..." posto que se 
vai trabando e destrabando 
mediante o facer cotiá de uns e 
outros; é o modo en que nós 
dotamos de vida ó organizado, 
imprimíndolle un ou outro 
carácter. Cando dicimos "orga
nización" estamos nomeando 
non só un conxunto de persoas e 
cousas senón, fundamentalmen
te, cómo esas persoas son e 
actúan nun contexto determina
do. A organización "organizan
te" tende a cristalizar en formas 
máis sólidas e estables, en pau
tas de comportamento e relación 
consolidadas que reforzan certos 
modos de entender e vivir o 
organizativo, do mesmo xeito 
que inhiben outros. Posto que 
na organización se proxecta o 
propio desenvolvemento persoal 
e profesional dos seus membros, 
as pretensións de mellora non 
poden limitarse ó intercambio 
ou a substitución dos seus ele
mentos, nin a inducir cambios 
na organización "organizada". A 
idea de dirección, que implica 

. planificar e mandar sobre os 
elementos (personas e cousas) 
para conducir a organización 
cara algunha meta, correspón
dese máis co organizado que co 
organizante e o mesmo pode 
dicirse do control exercido sobre 
o "obxecto" organización. Se 
adoptamos a perspectiva-macro, 
descubrimos os vínculos tendi
dos entre cada organización e o 
espacio social, político e econó
mico co que se traba e que xusti
fican a pretensión da escola de 
converterse nun ámbito de de
senvolvemento que trascende ós 
suxeitos que a integran. Desde a 
perspectiva micro, é irrenuncia
ble a apelación a valorar as 
posibilidades 'de desenvolve
mento persoal e profesional. 

3. DIRECCIÓN, CONTROL E 
DEMOCRACIA ORGANIZATIVA 

Considerar a organización 
como un ámbito de desenvolve
mento social, profesional e per
soal, compromete a adoptar 
pautas organizativas sensibles a 
esas necesidades de desenvolve
mento. Neste contexto, a demo
cratizaci ón organizativa cobra 
un novo significado que vai máis 
alá de ampliar as estructuras de 
participación para dar cabida a 
outros axentes sociais nos proce
sos de toma de decisións; a per
versión do noso .actual sistema 
regulador da participación 
social no goberno dos centros 
escolares, por exemplo, garanti
za a presencia mínima nos órga
nos de decisión, pero non o 
debate en torno á política xeraJ 
do centro (San Martín, 1990). O 
senso positivo da democracia 
organizativa é a redistribución 
do poder acumulado en sectores 
da organización, xa sexa a causa 
da súa estructura, ben debido ó 
seu funcionamento. Democra
tizar as organizacións significa 
procurar procedementos que 
posibiliten o-reparto do poder 
existente e inhiban a súa vez 
certa tendencia á acumulación, 
propia do seu compoñente es
tructural ou de tradicións cultu
rais. A democracia organizativa 
non pode prescindir do control; 
pero o control neste caso, como 
espuxen noutro lugar (Beltrán, 
1991), sométese ás mesmas esi
xencias de democratización, a 
primeira das cales, se se quere 
dotar de coherencia o traballo 
educativo na escola, é sacar á 
luz Os supostos que subxacen ás 
distintas actuacións, isto é,. ex
plicita-los modelos sobre os que 
supostamente se fundamentan. 
Existen diferentes formas de 
análise, revisión e avaliación 
das organizacións que o farán 
posible, sernpre que se evite a 
trampa de acometer formas de 
avaliación organizativa cuxo 
único obxecto sexa describir por
menorizadamenmte a organiza-

Democratizar as organizacións 
significa procurar procecJementos 

para oreparto do poder 

ción "organizada", esquecendo 
as forzas e tensións do organi
zante. 

A selección e formación para 
a dirección escolar, á que últi
mamente se pretende convertir 
nun problema de natureza téc
nica, é, en definitiva, unha cues
tión de índole política que impli
ca pronunciarse sobre o modelo 
de escolaque se pretende para a 
nosa sociedade no presente. Non 
cabe reemprazar unha aut énti
ca cidadanía por unha dirección 
formada en coñecementos de 
lexislación, técnicas manipula
torias do personal e outras de 
"xestión" (introducción ó mane
xo de programas informáticos 
para levalos rexistros, bases de 
datos ou certificacións, etc .); 
¿garantizaría, acaso, a sensibili
dade e o debate dos cidadáns 
cara os problemas educativos e 
sociais da comunidade na que a 
escola está emprazada e a que 
sirve? Unha formaci ón como a 
que se pretende incorre, ade
mais, en importantes erros: 
tende a consolidar un modelo 
organizativo que mesmo nos 
sectores productivos está xa 
abandonándose desde hai anos; 
ó basearse nas estructuras exis
tentes, refórzaas impedindo as 
posibilidades de trascendelas; 
destaca algún dos membros por 
enriba do resto, atribuíndolle 
unha autoridade que é só de 
tipo legal, sobre a cal, en conse
cuencia, nunca pode fundarse a 
moral ou académica que é a 
única respectada en contextos 
educativos. Por omisión, nega ós 
non elixidos ou seleccionados a 
capacidade de acceder a eses 
coñecementos "técnicos" co que 
os sitúa en posición de inferiori-. 
dade, de dependencia, ademais 
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Outro modo de entender 

a administración educativa, 

que vexa que a servidume do papeleo 

é só un aspecto intrascendente, menor, 

pero que asumido colectivamente 

pode converterse tomén 

en ocasión educativa 

de inhibir a súa responsabilida
de nas decisións que se adopten; 
a súa persistencia na imaxe 
mecanicista ignora a dimensión 
cultural da organización men
guando a capacidade organizan
te que dota de viveza e identida
de propia a cada centro escolar; 
incrementa o exercicio dun con
trol antidemocrático, que debe
ría chamarse mellor vixianza 
represiva; por último, ignora 
totalmente o currículum que é o 
verdadeiro núcleo da organiza
ción escolar, onde se atopa a 
xustificación das decisións arre
dor do modelo organizativo que 
debe ser adoptado. A dirección 
escolar debe estar, en calquera 
caso, estreitamente ligada ó 
desenvolvemento curricular, 
sendo este, en último extremo, o 
elemento diferenciador para o 
recoñecemento da autoridade 
por parte de profesores, alum
nos e pais. 

¿En que senso se pode seguir 
falando de dirección no. contexto 
dunha organización democráti
ca? Aceptado que o senso da 
organización é en boa medida o 
que lle outorgan os seus compo
ñentes, non será dificil recoñe
cer á organización capacidade 

para determinar por si mesma 
os seus movementos estratexi
coso A complexidade das organi
zacións escolares non reside pre
cisamente na súamagnitude, 
senón máis ben na delicada 
trama das relacións que se 
tecen entre os seus membros. A 
estructura burocratizada e os 
procesos técnicos propios dou
tras organizacións poderían non 
afectar de maneira moi signi
ficativa a calidade dos seus 
logros. Nas organizacións esco
lares, cuxas pretensi óns-educa
tivas non implican saber facer 
cousas senon aprender paulati
namente a situarse en e frente ó 
mundo (os outros, a natureza e 
as cousas), inhibir ou sequera 
vixíar a libre expresión das 
ideas e impulsos creativos signi
fica reforzar a súa imaxe de pri
sión psiquica (Morgan, 1990). 
Non existindo tales constric
cións, calquera dos membros da 
organización escolar, individual 
ou colectivamente considerado, 
é susceptible de ser o suxeito a 
quen os demais recoñecen capa
cidade e autoridade moral para 
levar adiante un determinado 
proxecto, para facer frente a un 
desafio. Esta é a auténtica clave 
da nova dirección: reemprazar ó 
director-xestor do organizado 
poia dirección impulsora do 
organizante. Esta forma de 
dirección das organizacións 
escolares esixirá outras estruc
turas; pero sobre todo reclama 
xa outra cultura profesional, 
outro modo de entender o ensino 
escolar que non estea baseado 
na vella crenza segundo a cal o 
profesor Be compete mostrar, e 
ós alumnos reter o mostrado. 
Outro modo de entender o currí
culum que per mit a debater e 
deci dir colectivamente non xa 
qué irnos ensinar senón por qué 
irnos ensinar o que irnos ensinar 
e por qué do modo en que pensa
mos facelo. Outras prácticas que 
non consistan en protexer as 
incapacidades acuartelándose 
no espacio, tantas veces asfi 
xiante, da aula pechada. Outro 
modo de entender a administra

ción educativa, que vexa que a 
servidume do papeleo é só un 
aspecto intrascendente, menor, 
pero que asumido colectivamen
te pode converterse tamén en 
ocasión educativa. Outro modo 
de entender o espacio escolar, 
rescatándoo como illa de liberta
de na que, pola propia condición 
da educación, ternos a oportuni- . 
dade de practicar a tolerancia, a 
igualdade, a libre expresión de 
ideas e crenzas que con tanta 
frecuencia atopamos vilipendia
das fóra do mesmo. 

F..B.L. 

*Dto. de Didáctica e 
Organización Escolar. 

Universidade de Valencia. 
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de Málaga 

vento favorable. Causas
 
que dificultan a Avaliación
 

dos Centros Escolares
 
Fálase moito de avaliación de centros.
 

¿De que sefala"; ¿enque consiste?; ¿que poden facer os claustros e.os profesores?
 
A presente colaboración enfronta todas estas cuestións.
 

N 
INGÚN .vento é por tal as porcentaxes de apro de pracer que se realiza co di

favorable para un bados e, as veces , sen sequera ñeiro particular senón que está
 

. . barco qut! vai á de definir en que consiste. en xogo diñeiro público, moitas
 
riva. E vai á deriva A racionalidade esixe que, necesidades, medios limitados,
 
se non hai un pro se se ten un proxecto de viaxe, beneficiados e damnificados... A
 
xecto de viaxe, se comprobemos si se está a seguir coherencia institucional leva
 

non hai forma de controlar o a bo ritmo, co esforzo adecuado, consigo a esixencia da ava

barco ou se non se sabe se está a sen efectos secundarios nega liación, xa que é necesario refle

navegar na dirección correcta. . tivos... E se non se está a conse xionar para comprender e non
 

Sírvome da metáfora para guir, haberá que saber por qué , atribuír só a responsabilidade 
presentar a necesidade da ava co fin de endereitar o rumbo ou do fracaso a causas arbitraria
liación dos Cent ros escolares, de modificar o proxecto inicial. mente concibidas . O perfeccio
que son insti tuci óns que fre A resp onsabilidade social n amento p rofesional é outra 
cuentemente perviven sen se esixe tamén a avaliación. Por razón que xustifica a necesidade 
preguntar polo éxito , definindo que esta viaxe non é un cruceiro da avaliación. O desenvolve- PEPE CARREIRO 

\
 
) 
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motivación do profesorado é un unha ameaza, non como unha 
obstáculo decisivo. O primeiro axuda. Desde esta perspectiva, 
requisito para emprender unha ¿como impulsar unha avaliación 
avaliación é querer facela. que pode poñer en evidencia as 

limitacións, os erras, os proble
? .mas, .... 

4.RUTINIZACIÓN INSTITUCIONAL Por eso é imprescindible que 
a transparencia da avaliación 

¿Como funciona un centro sexa completa, que o. control 
escolar? Como funcionou en democrático dos informes estea 
anos anteriores. Esta dinámica garantido, que sexan os mesmos 
da repetición, da automatiza profesionais os que establezan 
ción, está na base da ausencia as condici óns en que se desen
da avaliación. Fanse as causas volve o proceso. 
que se viñan facendo indepen
dentemente do seu éxito ou do 
seu fracaso. Repitense 'os crite 6. FALTA D~ TRADICiÓN ,SOBRE
rios de actuación sen pensar se AVALlACION DEMOCRATICA
resultaron os mais eficaces para 
o que se pretendía, danse por 

O feito de que non se teñabos os modos de acción polo feito 
incorporado á cultura organizade ser os que se utilizaron ata o 
tiva dos Centros a prácticá da presente. avaliación fai que sexa dificultoSe non se rachan as rutinas, · so poñer en marcha procesosse non se incorpora a incertidu
que entrañan complexidade e me, se non se concibe o currícu que son vividoscon temor. lum como unha investigación, é 

Cando se ten feito a avaliadifícil que xurda un proceso de 
ción no naso contexto escolarreflexión institucional sobre a 
ten sido a través de cuestionapráctica. 
rios (case sempre elaborados e 
aplicados pala Inspección edu

5. MEDO ÓS RESULTADOS cativa, que recollían só a opi 
nión do profesorado e que raras 

Algúns profesores e profeso veces supoñía nunha informa- . 
ras senten a avaliación como ción relevante para a propia 

.....-----------

.......... .
' 

o feito de quenori se teña incorporado 

ácultura organizati~a dos Centros 

apráctica da avaliación 

fai que sexa dificultoso 

poñer en marcha procesos 

que entrañan complexidade 

eque son vividos con temor 

comunidade educativa), que 
non propiciaban un coñecemen
to profundo da realidade. A 
información non era coñecida 
polos protagonistas de xeito que 
se cortocircuitaba a retroali 
mentación respecto á mellara ' 
da práctica. Este feito constitúe 
un rémora para pór en marcha 
outro tipo de procesos, de maior 
calado pedagóxico e de maior 
participación democrática. PEPE CARREIRO 
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Se non se concibe oCentro 

como unha unidade integrada 

será difícil abordar a reRexión colexiada 

sobre o funcionamento do Centro 

mento profesional prodúcese, ó 
meu xuízo, a través dunha refle
xión rigurosa e intensiva sobre a 
práctica. Esto é precisamente a 
avaliación. ' 

Sendo tan necesaria a ava
liación institucional (non só a 
dos alumnos, non só a dos profe
sores), ¿por que non se fai con 
máis frecuencia e con máis 
rigor? Intentarei. presentar 
algunhas das razóns que provo
can a ausencia da avaliación sis
temática dos centros escolares. 
O estudio da etiolox ía das ac
cións e das omisions é sempre 
complexo. Moitas das causas 
están interrelacionadas, outras 
teñen unha forza ocasional deci
siva ... Refirome cando falo aquí 
da avaliación (a polisemia do 
termo é moi grande) a unha 
avaliación emprendida polos 
profesionais, de car áctercualita
tivo , que da voz ÓS participan
tes , que se preocupa polo valor 
educativo da acción, que ten 
como obxectivo a mellora, que 
está comprometida cos valores 
que entende que ningu én ten ~ 
privilexio da valoración correcta 
da realidade ... . 

1. OINDIVIDUAUSMO 
PROFESIONAL 

A concepción individualista da 
actividade dificulta a preocupa
ción pola reflexión sobre o fun
cionamento do Centro como uni 
dade de planificación, interven- . 
ción, avaliación e cambio . O 
in dividualismo é unha limita

ción moi grave que fai esquece
las posicións globais, os intere
ses comúns, as esixencias de 
coordenación, a perspectiva al
truísta, o éxito colectivo frente 
ÓS intereses particulares ... 

Se non se concibe o Centro 
como unha unida de integrada 
por preocupacións comúns e es
forzos compartidos, será difícil 
abordar a reflexión colexiada 
sobre o funcionamento do Cen
tro. No mellor dos casos, cada un 
preocuparase da súa interven
ción particular. Pero, algunhas 
vece~, o éxito individual é preci
samente o obstáculo maior para 
o éxito colectivo. 

2. TEMPO ESIXIDO 

Realizar a avaliación require 
un tempo considerable do que , 
a~ veces, non se dispón ou que, 
SI se ten, non se desexa dedicar 
a este quefacer. 

A urxencia da acción, os 
apremios da práctica, fan difícil 
dedicar o tempo á preocupación 

esencial: ¿Irnos ben? Fai falta 
todo o tempo para facer navegar 
o barco. Non hai tempo para 
informarse do rumbo que leva e 
das condicións en que fai a tra . ,.. 
vesía. Ese é o paradoxo. 

3. MOTIVACiÓN SUFICIENTE 

¿Existen interese, desexos de 
realizar unha tarefa complexa 
esixente , arriscada como é ~ 
avaliación? Se non se supera a 
desmotivación será difícil poñer
se a negociar a avaliación, a 
recoller datos, a triangular a 
información, a redactar docu
mentos , a elaborar informes 
etc. Impor a avaliación de forma 
xerárquica é contraproducente, 
xa que se rompe a súa capacida
de transformadora. 

Xerar condicións para o com
promi so dos profesores e profe
soras , para o entusiasmo pola 
mellora, para o desexo de per
feccionamento, é un xeito de 
facer viable a avaliación. A des-

I 
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Algúns profesores pensan que xa 

aprenderon o que tiñan que aprender 

e que ninguén pode decir/les 

cómo mellorar o que están a mcer " 

7. EXLUSIVIZACIÓN DA 
AVAUACIÓN DOS ALUMNOS 

A avaliación ten sido enten
dida como un proceso de con
trol, selección e comprobación 
do traballo que realizan os 
alumnos e alumnas. Este é un 
risco grave, xa que parece dar a 
entender que o fracaso ou o 
éxito do que se pretende só 
depende da capacidade e do 
esforzo dos alumnos e alumnas. 
Como se non influÍra nun e 
outro a estructura organizativa, 
a actuación profesional, a abun
dancia ou escasez de medios, o 
currículum prescrito, ... 

PEPE CARREIRO 

\
 

Realizar a avaliación referi
da somente ós alumnos e alum
nas (e deles preferentemente os 
coñecimentos adquiridos) entra
ña unha concepción xerárquica 
e simplista da actividade e 
impide unha comprensión glo
bal da calidade da actividade 
realizada. 

8. ESCEPTICISMO DO 
PROFESORADO 

A escasa confianza nas posi
bilidades de cambio real, 'o desa
lento respecto a que as condi
cións de traballo poidan modifi
carse, o pesimismo respecto á 
sensibilidade da Administración 
para introducir os cambios e 
facilitar as axudas que a avalia
ción descubra como necesarias, 
fai que os·profesionais se resis
tan a poñer en marcha procesos 
de avaliación. Se nada vai cam
biar, ¿para qué molestarse?, 
virían decir os escépticos. 

O escepticismo amplíase, as 
veces, cara ós compañeiros e 
compañeiras. Ninguén o di de si 
mesmo, máis prodúcese unha 
desconfianza na vontade e na 
capacidade dos demais para o 

cambio e a mellora. Desde a 
incredulidade na capacidade de 
transformación dos demais , 
¿qué senso ten reflexionar sobre 

"a práctica? Se todos van seguir 
igual, ¿para que irnos perder o 
tempo? 

"9. APREMIOS EURXENCIAS
 
DA PRÁCTICA
 

A actividade dun Centro 
esixe unha dedicación as veces 
frenética. A preparación e a 
planificación conxunta, a inter
vención directa, a coordenación 
co equipo, a corrección de exer
cicios, a atención ós pais e nais, 
fai que todo o tempo estea ocu
pado. De feito, poucas veces, 
aparece un tempo especifica
mente adicado á avaliación ins
titucional. 

Estamos tan ocupados en 
realizar a práctica que non 
queda tempo para saber como se 
fai e que ten que modificarse 
para poder mellorala. Como en 
tantas outras parcelas da vida, 
o urxente fai que non poida
 
atenderse o importante.
 

10. FALTA DE
 
RESPONSABILlDADE SOCIAL
 

O feito de ser igual facer as 
cousas dun xeito ou doutro, o 
feito de que os fracasos poidan 
atribuírse arbitrariamente a 
causas interesadas, o que sexa 
difícil esixir responsabilidades 
polo mal funcionamento , o tra
tarse dunha profesión de tecno
loxía problemática (na que estí
mulos e res postas non se suce
den de forma inequívoca ) fai que r 

cada un poida actuar impune
mente. 

Se esa responsabilidade se 
plantexa desde o punto de vista 
colectivo é aínda máis dificil esi
xila cando se produce un fracaso 
ou erro. Neutras profesions é 
máis patente o problema: un 
médico é demandado por un 
paciente cando lle amputa a 

I • • 
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perna san ou cando realiza un ' 
diagnóstico equivocado que pro
voca unha consecuencia desas
trosa ... 

11. SíNDROME
 
DOS TRAPOS SUCIOS
 

Hai profesionais que actúan 
ca criterio de que os trapos 
sucios lávanse na casa . Non 
queren proxectar unha mala 
imaxe do Centro como se a piar 
imaxe non tora a resistencia a 
unha reflexión rigorosa que per
segue a mellara da práctica pro
fesional. 

O medo a que os informes se 
filtren, o temor a quedar mal se 
alguen coñece o que se cace no 
Centro, o desexo de aparecer 
diante dos pais e nais, diante 
das autoridades académicas ou 
diante da sociedade en xeral 
como un Centro de calidade (ou 
polo menos non como un Centro 
vergoñosamente malo) fai que 
se evite a avaliación, argüindo 
que 'todo vai ben ou que non fai 
falta a avaliación para saber o 
que vai mal. 

12. AAUTOSUFICIENCIA 
PROFESIONAL 

Os profesores corremos o 
risco de que , por selo, entenda-

Aavaliación da que falo 

esixe un esforzo considerable. 

Non se trata de encher 

un cuestionario 

mas que só ternos que ensinar e 
que nada ternos que aprender. 
Algúns, de feito, din que como 
van poder dicir os alumnos e 
alumnas se os profesores e pro
fesoras o fan ben ou o fan mal. 

Algúns profesores pensan 
que xa aprenderon o que tiñan 
que' aprender e que ninguén 
pode decirlles cómo mellorar o 
que están a facer. Sería dramá
tico que o feito de ensinar se 
entendese como unha actividade 
asimétrica que non levase consi
go a esixencia de aprender e de 
perfeccionarse, non só nos conti
dos do ensino senón na forma de 
realizala.: 

13. FALTA DE PRESUPOSTO
 
ECONÓMICO
 

A avaliaci ón é unha activida
de complexa que conleva nume
rosas horas de traballo que cos
tan diñeiro sexa ó patrocinador 
ou patrocinadora, sexa ós inte
resados e interesadas. Cando se 
planifica a acción profesional 
parece que s ó son rentables (e 
por eso se paga) as horas de 
clase impartidas. Parece que as 
horas adicadas á reflexión, á 
avaliación, ó diálogo profesional, 
son horas sen importancia para 
a eficacia. Por eso,só se fan se 
queda tempo, se sobra di ñeiro. . 

Cando se desexa contar con 
facilitadores externos complica
se a cuestión económica xa que 
é unha actividade que require, 
loxicamente , unha 'remunera
ción polo traballo especializado. 
¿Rai diñeiro para isto? ¿Rai 
convicción que xustifique o 
emprego de medios economicos 
nese mester? 

14. AS CONCEPCIÓNS
 
SÓBRE AAVAUACIÓN
 

Existe un problema de par
tida que é o que se entende por 
avaliación. Cando falamos, en 
abstracto, de avaliación pode 
ser que cada un teña nos mio
los unha realidade diferente. PEPE CARREIRO 
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Os Centros mastoc/ónticos 

en canto ó número de profesionais 

que alí trabal/an 

dificultan unha tarefa 

que ten que ser compartida 

¿É control externo?; ¿é asesoría 
técnica?; ¿é autorreflexión com
partida?; ¿é comparación para a 
obtención de escalas clasificato
rias?; ¿é comprobación do acer
to?; ¿é auditoría?; ¿é un xuíz? 

Esa dificultade, que existe no 
que pensan dúas .persoas, agr á
vase cando se presenta un tra
.ballo que ten que compartir un 
equipo amplo de persoas, agru
padas en estamentos (profesores 
e profesoras, pais e nais, alum
nos e alumnas), con escasa 
experiencia no tema e nula for

•mación especializada na prepa
ración inicial. 

15. PEREZA DOS PROFESIONAIS 

A avaliación da que falo 
esixe un esforzo considerable. 
Non se trata de encher un cues
tionario. Non se trata só de ob
servar a práctica. Hai que dialo
gar cos compañeiros, hai que 
r~dactar informes, hai que nego
CIaros resultados. 

O esforzo que require a ava
liación etnográfica non é só de 
carácter técnico; é principal
mente de natureza psicolóxica e 
ética. O contido substancial da 
avaliación é o compromiso cos 
valores, á a valentía política e é 
o amor a verdade. Todo iso re
quire unha ruptura coa pasivi
dade, coa indiferencia e coa 
pereza intelectual e emocional. 
Nada dá igual. Todo é interpela
ción e compromiso. . 

16. PREOCUPACiÓN 
POLA MERITOCRACIA 

A obsesi ón por conseguir ere
denciais, a inquietude por acu
mular títulos e acreditar a reali
zación de cursos, fai que o esfor
zo maior (se é que é un esforzo 
matricularse nun curso, acudir 
de vez en cando e sentarse a 
escoitar pasivamente) consista 
en estar atento ás convocatorias 
de xornadas, congresos semina
rios, etc., nos que se poidan con
seguir puntos para incrementar 
o curriculum. 

Así, é dificil que se dediquen 
horas e esforzos a tarefas que 
non teñen recoñecida a acredita
ción polas instancias que expe
den os certificados. Así x érase 
unha cultura na que se conside
ra inxenuo e é incluso parvo a 
quen se esforza por mellorar a 
súa práctica sen que diso quede 
constancia, sen que se reciba 
por iso recompensa nas acredi
tacións correspondentes. 

17. MALAS EXPERIENCIAS 

Cando se teñen realizado 
experiencias e resultaron falli
das, é máis difícil emprender 
outras. Unhas veces como excu
sa e outras como argumentación 
pretendidamente rigorosa, utilí
zanse aqueles intentos para non 
voltar a comezar outros. 
. S~ se frustrou unha expe
~encIa de avaliación quedando 
Inconclusa, se se furtou a infor
mación ós protagonistas se se 
suscitaron conflictos gra~es, se 
se enganou ós participantes, se 
resultou estéril en canto ó cam
bio, se ..., será dificil persuadir 
ós que o viviron de que nesta 
ocasión resultará diferente. 

18. AUTOIMAXE NEGATIVA 

Crer que non se sabe facer 
que faltan recursos técnicos' 
concepcións elaboradas, instru~ 
.mentos contrastados, habih a
des profesionais, ..., é un impe

dimento para realizar a avalia
ción. . > 

. AIgúns entenden que este 
tipo de avaliación é cuestión de 
e~per~os, de técnicos con expe
riencia, de persoas que teñen 
unha preparación específica da 
que carecen os interesados e 
interesadas. 

Pensar que non se vai saber 
redactar o informe, que non 
paga a pena o que alí se descu
bra, que antes hai que formarse 
de maneira intensa, é un obstá
culo ás veces insuperable. 

19. CONFLICTO INTERNO 

Cando existe un conflicto no 
seo da comunidade escolar 
resulta dificil chegar ó acordo 'd~ 
realizar unha avaliación,a non 
ser que se solicite axuda externa 
para facer a análise da situación 
e poder saír da mesma. Nese 
caso é fácil que se pretenda uti
lizar a avaliación por cada unha 
das faccións como un modo de 
c?n~uerir o respaldo dos espe
cialistas a súa particular pósi
ción no conflicto. 

En calquera caso, o conflicto 
converterase fácilmente nun 
obstáculo para chegar ó acordo. 
Sobre todo se se pretende facer 
da avaliación un proceso de 
reflexión' rigorosa compartida 
sobre o que sucede. 

20. MOVIUOAOE DO PERSOAL 

A provisionalidade dos inte
grante~ dalgúns cadros de per
soal fai que non se sinta intere
se por acometer a avaliación 
dun Centro no que non se vai 
continúar. 

Cando o proceso de avalia
ció~ ~e prol~nga moito e os que 
facilitaron informaci ón teñen 
sido obxecto de observacións 
non poden recibir os informes 
porque xa se foron pérdese 
unha parte important~ do bene
ficio. Ese temor disuade a quen 
~ensan que non vai ter a posibi
lidade de chegaren ó final do 
proceso. 
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21 ~ TAMAÑO DOS CENTROS 

Non é o mesmo un cadro de 
persoal de quince profesores e 
profesoras que un de case dous
centos. É dificil chegar óacordo 
cun grupo moi numeroso, non só . 
polas posibles e inevitables dis
crepancias, senón polo tempo 
que esixe. 

. .Os Centros mastodónticos 
en canto ó número de profesio
nais que al í traballan dificultan 
unha tarefa que ten que ser 
compartida. O paradigma da co
lexialidade encárnase con difi
cultade en institucións cuxo 
tamaño fai incluso dificil a pre
sencia simultánea de todos os 
integrantes. 

22. AACTITUDE
 
DO EQUIPO DIRECTIVO
 

Os directivos e directivas 
teñen un papel importante na 
dinamización do Centro e, por 
conseguinte, nos posibles proce
sos de avaliación do mesmo. Se 
o equipo directivo se amosa indi
ferente , se se pretende amparar 
na xerarquía para quedar á 
marxe ou protexerse, se queren 
manipular a avaliación desde a 

súa posición, será dificil que os 
'profesores e profesoras queiran 
participar nun xogo desigual 

O equipo directivo, co seu 
compromiso, coa súa actitude 
aberta, co seu exemplo, pode po
ñer en marcha ou facilitar un 
proceso no que se ten que bus
car información privilexiada ou 
potenciar intereses mezquinos. 

23. DIFICUlTADE PARA A 
REDACCiÓN DE INFORMES 

Hai profesores e profesoras 
que manifestan unhadificulta
de grande para escribir. "Eu 
cóntocho, pero non me pidas que 
escriba", din. Pensan que a ava
liación esixe unha linguaxe téc
nica, especializada, científica . 

O desexable é utilizar nos 
informes unha linguaxe sinxe
la e clara. O mesmo que usan 
os informantes cando dan a 
súa opinión sobre o funciona
mento do Centro.- Os informes . 
da avaliación teñen que ser 
comprensibles, non só para os 
que informaron senón para 
outros lectores non-especializa
dos que teñen interese (e derei
to) por saber qué calidade ten a 
educación. 

l~ !(~'...-1~~ 
~(~pJ_ 0 
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CONSIDERACIÓNS FINAIS 

Planteei aqui as dificultades 
co ánimo de que, ó explicitalas, ó 
ver a súa inconsistencia, poidan 
superarse e desarticularse. 
Moitas delas non son máis que 
excusas. 

Comezei cunha metáfora 
mariñeira. Quero agora rematar 
con outra que tamén fala dun 
barco cuxa tripulación, despois 
dunha longa travesía, estaba ó 
borde da morte pola carestía de 
auga. Despois de varios días de 
penuria extrema e de moitos 
intentos de contactar con outros 
barcos que Hes poideran prestar 
axuda, recibiron res posta ó seu 
S.O.S. A contestación que reci
ben por cable déixaos desconcer
tados: 

- Botade os cubos a auga. 
Cando recaban maior infor

mación enteranse de que están 
a navegar sobre auga doce . A 
solución estaba nas súas máns. 
Pero esperaban a que se Hes 
trouxera de afora. 

M.A. S. G. 

* Dto. de Didáctica e 
Organización Escolar. 

Universidade de Málaga. 

\ 
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Xesús R. Jores" IIHai que leer.. sobre
 
Organización Escolar"
 

RANTEXARSE 
unha necesaria bi
bliografía que am
plie e complete este 
"Te ma" result ába

. n os a todas luces 
obrigado, máxime cando é o pri
meiro número .da RGE adicado 
á Organización Escolar. 

Agora ben , como é sa bido 
toda selección implica poñer en 
xogo uns determinados crite
rios , explícitos ou non , qu e a 
xustifican . E iso tanto no se u 
contido como no seu continente. 
Así que, postos a isto, non tar
daron en aparecer os dous pri
meiros conflictos. O .primeiro é 
inherente a toda selección , non 
s.ó hai que 'fa cer unha escolla 
se nón que a outros t ernos que 
deixalos fóra. O segundo é a for
ma da presentación. Finalmen
te optamos por resolver estes 
dou s dilemas utilizando os se
guintes criterios: 

1°. Ir a unha relación biblio
gráfica ampla, polo menos ó que 
soe ser habitual ne ste tipo de 
publicaéións. 

2°. Matizar es t a opción, no 
ca so dos libros , colocando un 
sinal de asterisco (*) para sina
lar aqueles títulos que no noso 
entender son fundamentai s 
neste campo . 

3°. Agrupar dita relación en 
cinco grandes apartados ou 
áreas: 

I. Marco teórico da orga
nización escolar 

11. A dimensión politico
institucional e administrati 
va da escoia 

111. A dimensión práctica 
da escola como organización ., 

IV. Dirección e xestión 
dos centros educativos 

V. Avaliación de centros 
e do sistema educativo 

MARCOTEÓRICODA 
ORGANIZACIÓN ESCOLAR 

BATES, R. Et ALT. (1989 ): 
Práctica crítica de la admi
nistración educativa. Valen
cia, Universidad de Valencia (*) 

BERNSTEIN. B. (1990) : 
Poder, educación y concien
cia. Barcelona, El Roure (*). 

COSTA RICO , A.(1985 ): 
Organización e administra
ción educativa: Fundamen
tos. Santiago de Compostela, 
Tórculo Textos. 

ETKIN, J.R. (1993): La do
ble moral de las organizacio
nes. Los sistemas perversos 
y la corrupción instituciona
lizada. Madrid, McGraw-Hill . . 

GONZALEZ, Ma T. (1990): 
"Nuevas perspectivas en el aná
lisis de las organizaciones edu
cativas". En AA.VV. : I Con
greso Interuniversitario de 
Organización Escolar. Actas. 
Barcelona , Areas y Dtos. de 
Didáctica y O.E. de Cataluña. 

PERROW, Ch . (19~2 ) : So
ciología de las organizacio
nes. Madrid, McGraw-Hill, 2a 

edic. 
SALAMAN, G. y THOMP

SON, K. (1984): Control e ide
ología en las organizaciones. 
México , Fondo de Cultura 
Económica. 

. SANTOS GUERRA, M.A. 
(1989 ): Cadenas y sueños: el 
contexto organizativo de la 
escuela. Málaga , Univ. de 
Málaga. 

SANTOS GUERRA, M. A. 
(1990): Investigar en organi
zación. Málaga, Universidad de 
Málaga. 

TYLER, W. (1991): Orga
nización escolar. Una pers
pectiva sociológica. Madrid, 
Morata (*). 

VARELA, J. (1983 ): "Th e 
Marketing ofEducation: neotay
lorismo y educación". Educa
ción y Sociedad, n° 1, pp.167
177. 

, ADIMENSiÓN 
POUTICO-INSTlTUCIONAL 

EADMINISTRATIVA DA ESCOLA 

. BELTRAN, F. (1991): Polí 
tica y reformas curriculares. 
Valencia , Universidad de Va
lencia (*). 

CARBONELL, J . (1990): La 
reforma educativa... a lo 
claro. Madrid, Popular. 

CONSEJO ESCOLAR DEL 
ESTADO (1 992): Informe 
sobre el estado y situación 
del sistema educativo. Cur
so 1990-91. Madrid, Consejo 
Escolar del Estado, MEC. 

. CUADE RNOS DE PEDA
GOGIA (1990 ): "Las nuevas 
et a pas educa t ivas" . Cuader
nos de Pedagogía, n° 183 , 
julio-agosto , monográfico. 

FERNANDEZ ENGUITA, 
M. (1990): La escuela a exa
men. Madrid, Eudema. 
. GIMENO SACRISTAN, J . 

(1992): "Reformas educa tivas . 
Utopía , retórica y práctica". 
Cuadernos de Pedagogía, 
n° 209, diciembre, pp.62-68. 
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LAPASSADE, G. (1977) : 
Grupos, organizaciones, ins
tituciones. Buenos Aires, 
Granica. 

POPKEWITZ, Th. S. (1994): 
Sociología política de las 
reformas educativas. Madrid, 
Morata-Paideia (*). 
. TORRES SANTOMÉ , J. 
(1991b): "La reforma educativa 
y la psicologización de los pro
blemas sociales". En AA.VV. 
(1991 ): Sociedad, cultura y 
educación. Madrid, CIDE
Universidad Complutense. 

ADIMENSIÓN PRÁCTICA DA
 
ESCOLA COMO ORGANIZACION
 

AA .VV . (1992) : Cultura 
escolar y desarrollo organí
zativo. 11 Congreso Interuni
versitario de Organización 
Escolar. Sevilla, G.I.D. (Conten 
as ponencias do II Congreso 
Interuniversitario de Organiza
ción Escolar) (*). 

BALL, S. J. (1989): La mi
cropolítica de la escuela. Ha
cia una teoría de la organi
zación escolar. Barcelona. 
Paidós-M.E.C. (*). 

BELTRAN, F. y SAN MAR
TIN, A. (1994): "Flexibilidad y 
cambio educativo". Cuadernos 
de Pedagogía, n" 222, febrero, 
pp.14-17. 

CARIDE GOMEZ,' J.A. 
(1993 ): A xornada escolar de 
sesión única en Galicia. Es
tudio avaliativo: Conclu
sións xerais e criterios de ac
tuación. Santiago, ICE Univ. 
de Santiago. 

DOMENECH, J. y VIÑAS, 
J. (1991): "Propuestas para salir 
de la crisis". Cuadernos de 
Pedagogía, n° 189, febrero, pp. 
28-30. 

ESCUDERO MUÑOZ, J.M. 
(1992b): "La escuela como espa
cio de cambio educativo: estrate
gias de cambio y de formación 
basadas en el centro escolar". 
En ESCUDERO, J.M. YLOPEZ, 
J . (Com.): Los desafíos de las 
reformas escolares. Cambio 
educativo y formación para 

el cambio. Sevilla, Arquetipo 
Edc. , pp.263-299. . 

ESCUDERO MUÑOZ, J.M. 
(1994): "La escuela como comu
nidad crítica al servicio de los 
valores de una sociedad demo
cráti.ca". Kikiriki, n° 31-32, 
Dic.93-mayo,94, pp.47-58. 

ESTEBAN FRADES,S. y 
BUENO LOSADA, J. (1988) : 
Claves para transformar y 
evaluar los centros: Más allá 
y más acá de las reformas, 
Madrid, Popular. 

GAIRIN, J. e ANTÚNEZ, S. 
(Comps.): Organización esco
lar. Nuevas aportaciones. 
Barcelona, PPU. (Contén as 
ponencias e unha selección de 
comunicacións do I Congreso 
Interuniversitario de Organiza
ción Escolar)(*) 

GONZÁLEZ, Ma 
. T. (1992a): 

"Cent ros escolares y cambio 
educativo". En ESCUDERO, J. 
M. YLOPEZ, J: (Com.): Los de
safíos de las reformas esco
lares. Cambio educativo y 
formación para el cambio. 
Sevilla, Arquetipo Edc., pp .71
95. 

JARES , X.R. (1993a ): "E l 
lugar del conflicto en la organi
zación escolar". Revista de 
Educación, n° 302, sep.-dic., 
pp.113-128. 

JARES, X.R. (1993b): "Los 
conflictos en la organización ' 
escolar". Cuadernos de Peda
gogía, n" 218, octubre, pp.71-75. 

JARES, X.R . (1994a) : "El 
centro como unidad de cambio". 
Comunidad Educativa, 
n° 215, mayo, pp. 10-14. 

JARES, X.R. (1994b) : "E l 
lugar de lo organizativo en la 
educación institucional". Co
munidad Educativa, n° 215 , 
mayo, pp. 6-9. 

LEDERACH, J .P. (1985): La 
regulación del conflicto so
cial: Un enfoque práctico. 
Barcelona, Dossier CmOB. 

LOUGHLIN, C.E . y SUINA, 
J .H . (1987): El ambiente de 
aprendizaje: Diseño y orga
nización. Madrid, Morata
MEC (*). 

NOVA ESCOLA GALEGA 
(1992): "Nova Escola Galega an
te a xornada escolar". Revista 
Galega de Educación, n° 14, 
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Normalización e dinamización escolar7Quen somos. 
. s7

de VI,mo .
Veon 
A onde imoS? 

EstamoS sós nampañados? 
galaxia ou aco 

(SINIESTRO TOTAL) 

Equipo de 
Normalización 
1. F. P. Monte 
Alto 
A Coruña 

Nonoso 

Instituto, a tarefa 

de normalización 

vén sendo un 

labor tradicional 

e continuado. 

¿QUEN SOMOS? 

STAMOS nun ins
tituto de Formación 
Profesional da Co
ruña, situado ao pé 
da Torre de Hér
cules , no barrio de 

Monte Alto. Cunha poboación 
escolar aproximada de 1.500 
alumnos e 100 profesores, dis
tribuídos en dous réximes -diur
no e nocturno-, impártense nel 
as ramas de Sanitaria con gran 
parte das súas especialidades 
(Auxiliar de Enfermería, Pr ó
tese Dental, Hixienista Dental, 
Anatomía Patolóxica, Labora
torio de Análises Clínicas e Ra
diodiagnose), e Servicios á Co
munidade (Módulo nr de Edu
cación Infantil e Xardín de 
Infancia). 

En relación coa lingua e a 
cultura do país, somos herdeiros 
de seculares prexuízos que 
están na base da dificultade de 
mudar de hábitos e comporta-

De Monte Alto
 
ó mundo
 

mentos lingüísticos, condicio
nantes da nosa práctica escolar, 
e verdadeiros atrancos do proce
so de normalización. 

Somos ademais producto 
dunha cultura curricular, pouco 
propiciadora de cambio e da 
experimentación, negadora do 
desexo e da reflexión crítica, 
pero, tamén somos sabedores 
dunha grande tradición huma
nista e educativa, utópica e pro
gresista, na que habemos de 
buscar referentes educativos 
ilusionantes. 

¿DE ONDE VIMOS? 

o proceso de normalización 
no ensino ten os seus proceden
tes nos movementos galeguistas 
históricos, na derrotada ilustra
ción galeguista, e nas iniciativas 
modernas de importantes secto
res sociais e do profesorado, así 
como nos movementos de reno
vación pedagóxica que desde 
sempre venceIlaron a renova

ción do ensino á construcción 
dunha escola galega e democrá
tica. Nesta liña nós tamén en
tendemos a normalización 
lingüística.dentro do pano
rama xeral, máis amplo, de 
dinamización do ensino e da 
sociedade. 

Queremos estar inmersos no 
noso xeográfico e sociocultural, e 
a partir da nosa realidade esco
lar concreta, incidir na socieda
de, contribuír á súa galeguiza
ción, á súa normalización, ofre
cendo as produccións materiais 
e intelectuais que desde a escola 
poidamos aportar. 

No noso Instituto, a tarefa de 
normalización vén sendo un 
labor tradicional e continuado. 
Sen remontármonos ao traballo 
voluntarioso que alu~nos e pro
fesores preocupados polo tema 
da galeguización do ensino leva
ron adiante desde hai xa moitos 
anos, irnos facer referencia ao 
labor desenvolvido de xeito for
mal ao longo dos últimos catro 
anos. 
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Recollemos unha tradición 
de traballo cooperativo, que foi 
tomando corpo no curso 88/89 e 
89/90, través dos Seminarios 
Permanentes Interdiciplinares 
de Lingua Galega (SPILG), que 
se converteron en espacios de 
reflexión e análise crítica sobre 
temas didácticos e de normali
zación lingüística. Estes SPILG 
que funcionaron nos cursos 
88/89, 89/90, 90/91 e 91192, de
senvolveron distintas activida
des, que serviron de base para 
sedimentar o traballo de Equipo 
de Normalización Lingüística 
(ENG) que se creou no curso 
90/91. A normalización de docu
mentos oficiais, as campañas de 
normalización lingüística na 
vida escolar, a elaboración de 
distintos materiais didácticos, a 

. organización de conferencias e 
concursos, as viaxes didácticas, 
a prensa escolar, o desenvolve
mento de cursos de formación 
lingüística do profesorado, o 
asesoramento lingüístico ... 
foron abrindo distintas liñas de 
traballo que fixeron posible que 
o ENG se asentase sobre unha 
base real. 

O primeiro ano, o funciona
mento, sen ningún tipo de apoio 
económico e material, puido ser 
posible precisamente por esa 
tradición de traballo acumulado. 

No curso 91192 constituímos 
xa formalmente o equipo con 
profesores, alumnos e persoal 
non docente e arredor deste equi
po reducido formamos un equipo 
amplo con tódalas persoas do 
centro que desexaron integrarse 
no proxecto cultural e educativo 
que se xera arredor do De
partamento de Actividades 
Culturais cara ó cal irnos canali
zando as nosas propostas os dife
rentes grupos e organismos que 
están a traballar no Centro. En
globados dentro dese marco edu
cativo amplo, a nosa intención é 
ir perfilando un proxecto lingüís
tico de Centro. . 

No actual curso 92193 segui
mos crendo na necesidade de 
afondar na procura des a nova 
sensibilidade lingüística de 

modo que todo o traballo do 
ENG vaia perfilando as directri
ces lingüísticas que conformen o 
futuro Proxecto Educativo do 
Centro e os restantes proxectos 
Curriculares. Toda esta conti
nuidade vai dando froitos lenta
mente; observamos que ás dis
tintas propostas de actividades, 
van sumándose ano a ano novos 
profesores e alumnos, a pesar 
das dificultades... 

Hoxe en día forman o ENG 
catro pofesores, tres alumnos e 
un membro do persoal non 
docente, cada día máis identifi
cados coa filosofia do mesmo, 
que non poderían levar a cabo o 
seu labor sen a presencia do 

. Equipo Amplo de Normalización 
formado por uns trinta profeso

. res e profesoras, (aproximada
mente un 25% do claustro) que 
en grande medida usan o 
galego na súa actividade docen
te e axudan a materializar as 
actividades na medida da súa 
vontade e compromiso persoal. 

Neste Equipo amplo tamén 
van entrando paseniñamente os 
alumnos, e buscamos a incorpo
ración máis activa do persoal de 
administración.e servicios. Che
gados a este punto, no que xa 
consolidamos a presencia do 
Equipo no Centro, é a hora de 
planteármonos un novo reto: 
Como esructurar o traballo 
para, aproveitando todo este 
caudal acumulado, abrir 
novas perspectivas de fun
cionamento? É o momento de 
que os esforzos se coordenen, e 
de que xurdan grupos de traba
llo -desde os distintos estamen
tos do Centro- que enriquezan o 
proceso de Normalización. No 
presente curso é inevitable 
que deamos resposta a este 

. interrogante. 

¿A ONDE IMOS? 

En canto á concepción do tra
ballo de normalización, entende
mos que a normalización lin
güística ha de estar en estreita 
relación coa renovación didácti-

NORMALIZACiÓN L1NGÜISTICA 

INTEGRACiÓN NO ENTORNO 
SOCIO-EDUCATIVO 

ca, coa dinamización escolar e 
coa nosa integración no entorno 
socio-educativo. 

O caruiño que vimos re
correndo pretendemos que nos 
leve á materialización deste 
obxectivos que formulamos 
desde unha perspectiva aberta e 
flexible: 

1. Profundizar paseniñamen
te no labor de normalización na 
vida escolar, cun espírito de 
integración, de cooperación, 
intercambio e reflexión compar
tida, establecendo no Centro 
espacios de diálogo e reflexión 
crítica sobre o proceso de nor
malización. 

2. Procurar unha nova edu
cación lingüística, unha nova 
sensibilidade educativa, supera
dora de vellos prexuícios e dis
criminacións latentes no ámbito 
escolar e social. 

3. Educar para a estimación 
da dignidade e perfección de 
todas as linguas, de todos os 
pobos, estimación baseada na 
comprensión da diferencia e da 
pluralidade lingüística e cultu
ral. 

4. Estimular alternativas 
didácticas facilitadoras de novas 
prácticas lingüísticas e educati
vas que propicien unha real 
capacitación dos alumnos nas 
distintas linguas curriculares. 

5. Fomentar o uso da lingua 
a todos os niveis e transferir 
este uso á vida cotiá de alumnos 
e profesores. 

• • 
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Éurxente un maior compromiso eentendemento 

entre aAdministración eo mundo editorial cara a 

elaboración e publicación de material didáctico 

6. Favorecer a vontade de 
uso da Lingua, o gosto porreco
ñecerse no río da memoria his
tórica, e o compromiso, lúcido e 
libre de prexuízos, co país. 

7. Procurar un contacto per
manente e fluído con todos os 
compoñentes e organismos da 
comunídade escolar, sensibili
zándoos co proxecto de normali
zación e animándoos para que 
progresivamente se vaian com
promentendo no uso da Lingua 
en toda relación e actividade 
educativa. 

S. Integrar no proxecto todas 
as propostas normalizadoras 
xurdidas desde as diferentes 
instancias do Centro, procuran
do que o deseño e o desenvolve
mento do proxecto de normali
zación, sexa un proceso aberto e 
integrador asumido como propio 
polo maior número posible de 
integrantes da comunidade 
escolar. " 

9. Compartir experiencias 
normalizadoras con outros cen
tros educativos, institución, 
asociación e movementos cida
dáns para acadar unha dinámi
ca normalizadora enmarcada 
nun proxecto social máis 
amplo. 

10. Orientar o conformar as 
directrices lingüísticas que han 
de impreganar o futuro P.E.C. e 
diversos P.C.C. 

• 

¿Qué vías serían as máis 
eficaces para acadar estes 
obxectivos? Durante estes 
anos fomos ensaiando distintas 
estratexias cara á normaliza
ción, cun espirito de búsqueda e 
experimentación: 

Estas son algunhas das vías 
de actuación: 

- Cursos de Formación do 
Profesorado 

Esta actividade de formación 
lingüística en colaboración coa 
Dirección Xeral de Política 
Lingüística é xa un punto de 
referencia obrigado para os pro
fesores e o persoal do Centro, 
pois desde hai anos véñense 
celebrando cursos de iniciación e 
perfeccionamento. 

O feito de que a totalidade do 
profesorado e persoal do Centro 
teña realizado estes cursos; o 
feito de que o nivel de competen
cia e de uso formal da Lingua 
sexa xa evidente na vida do 
Instituto; o feito de que tamén 
os alumnos xa desde as etapas 
iniciais teñan un aceptable nivel 
'de coñecemento do código ao ser 
a Lingua unha materia curricu
lar, aínda que non sexa tan evi
dente o nivel de uso non acadé
mico, fai que todo esto favoreza, 
por lóxica, o progresivo emprego 
do galego e a súa instalación na 
vida escolar. 

Evidénciase un progresivo 
avance na competencia lingüís
tica do profesorado, pero, ¿esta
se conseguindo por medio 
destes cursos a incorpora
ción do profesorado ao ensi
no en galego nas diversas 
materias do curriculum? A 
experiencia dinos que isto non 
se produce e que, polo tanto, 
cómpren novas vías de actua
ción. Estas pasarían por unha 
reorientaci ón dos Cursos diri
xíndoos aos sectores específicos 
das diferentes etapas, achegán
doos á di- dáctica das distintas 
materias de Área, potenciando 
Seminarios de Renovación e 
Asesoramento Didáctico a nivel 
de centros, cidades, comarcas, 

primando as dimensións comu
nicativas da lingua, ..., co obxec
tivo de facilitar a capacidade de 
intervención pedagóxica do pro
fesorado nas distintas materias, 
usando o galego como lingua 
vehicular ao tempo que se po
tencian o uso informal, non 
estrictamente académico da lin
gua, evitando a especialización 
do galego como lingua curricu
lar e o seu emprego litúrxico e 
neodigl ósico. 

Nestes Cursos e Seminarios 
de Formación Lingüística do 
Profesorado, (nos que os C.E.F.
O.C.O.P. terían que cumprir un 
papel relevante) non poden dei
xar de introducirse, desde unha 
óptica interdisciplinar, os conti
dos de carácter literario, artísti
co, histórico e cultural de 
Galicia, se queremos superar o 
reduccionismo gramaticalista 
que sofren na actualidade. 

Tamén para superar a súa 
trivializaci ón cómpre unha nova
reorientación que evite que se 
convirtan nun elemento máis de 
consumismo curricular, co 
obxectivo de favorecer unha real 
incorporación do profesorado á 
docencia en galego. Para esto a 
Administración debe favorecer a 
dedicación plena do profesorado 
á formación lingüística, cubrindo 
con substitucións as ausencias 
durante os periodos de for
mación, contemplando ésta den
tro do horario lectivo e procuran
do un compromiso do profesora
do na utilización posterior da 
lingua na aula, e valorando este 
compromiso. 

- Asesoramente lingüístico e téc
ruco: 

É un labor cotián que exer
cen os membros dos equipos , 
pois son moitas as persoas que 
procuran esta axuda para a 
correcta confección de apuntes, 
elaboración de material diverso, 
traballos de secretaría e admi
nistración interna, etc. Este con
tacto cotián cos compañeiros do 
centro ten de seu un grande 
valor porque permite avaliar a 
sensibilidade lingüística e edu
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cativa da comunidade escolar e 
os avances puntuais no proceso 
de normalización. 

- Elaboración, publicación e 
exposición de Material Di
dáctico: 

É este un dos aspectos cen
trais do traballo normalizador. 

.É evidente a falta de material 
didáctico alternativo, atractivo, 
en galego, a escasa aportación 
da Administración neste aspecto 
clave, e a febleza e/ou falta de 
interés do mundo editorial. 
Neste senso é urxente un 
maior compromiso e enten
demento entre a Adminis
tración e o mundo editorial 
cara a elaboración e publica
ción ,de material didáctico. 

É utópico pensar que os pro
fesores a nivel individual, ou os 
centros cubran este baleiro. Con 
todo, desde o noso Equipo vense 
facendo o posible para difundir o 
material de enorme valor, elabo
rado polo profesorado do Ins
tituto. 

Durante estes anos confec
cionamos vocabularios, unida
des didácticas, obras de teatro e 
outrog materiais elaborados por 
profesores e alumnos (rnurais, 
textos de creación, carteis, folle
tos informativos, pegatinas, 
calendarios, material audiovi
sual.i.). 

Os Equipos de Normali

zación han de estar atentos a 
estas iniciativas tratando de 
compartilas e apoialas na súa 
materialización, o mesmo que 
facilitar a súa distribución inter
na. Sería de agradecer que a 
Administración coñecese e 
respaldase este traballo 
.volu n t a r to de profesores e 
alumnos, e xestionase a 
publicación do material máis 
necesario e interesante. 
- Teatro: 

Na experiencia educativa 
que está tendo no instituto de 
F.P. Monte Alto xa non se pode 
prescindir do treatro. Para valo
rar a súa importancia botamos 
man dos seguintes aspectos: 

a) É importante considerar 
o treatro por ser el un xénero 
literario e formar pate do ob
xecto de estudio nas asignatu
ras de Lingua e Literatura. 
Contribúe decisivamente á 
dinamización do centro. 

b) É clara a capacidade inte
gradora do grupo de teatro: 

1. Integra nunha mesma 
empresa a profesores, alumnos 
e conserxes. No teatro, como no 
resto das actividades culturais 
(que non queremos chamar ex
traescolares riin complementa

. rias), deixamos de	 ser profeso
res, alumnos e conserxes, para 
ser compañeiros nuns mesmos 
proxectos, onde cada un aporta 
libremente o que pode e quere. 

monte 2Lto ca CDrVln¿¡') 

Apréndese, polo tanto, a traba
llar en equipo. 

2. Integra recursos de luces e 
son, fotografía, expresión gráfica 
(cartelismo, deseño de decora
dos), recursos lingüísticos de 
expresión escrita (creación e 
recreación de textos) pero sobre 
todo oral (entonación, volume, 
ritmo), diversas manualidades 
(na elaboración de decorado e 
vestiario). 

3. Integra disciplinas. En 
"Noite Máxica" abórdase o,mun
do da Física integrada na histo
ria, co cal se está facendo un 
importante favor á didáctica de 

' ámbalas dúas, pois é habitual 
presentar á Física á marxe da 
Historia e viceversa. 

O teatro é unha actividade 
nucleadora doutras actividades, 
pois al í onde haxa un grupo de 
teatro hai capacidade para 
facer moitas máis cousas: ex
cursións, organización de xor
nadas, comunicación con outros 
centros, etc. 

En fin, o teatro é un podero
so axente de renovación didácti
ca, de dinamización e integra
ción escolar e de normalización 
lingüística. 

- Prensa escolar: 
Os xornais, o mesmo que 

outras formas de expresión e 
comunicación (rnurais, paneis, 
exposicións, radio escolar), son 
canles a través das cales se pode 
difundir a producción didáctica 
e creativa, e constitúen platafor
mas de potenciación da nova 
sensibilidade lingüística que 
debe florecer nos centros. 

- Concursos literarios e de crea
ción: 

,	 Esta actividade polo que 
supón de enriquecimento perso
al e colectivo, e de sensibiliza
ción lingüística, é unha vertente 
que debe ter cabida dentro de 
calquer proxecto de normaliza
ción. 

É interesante consolidar nos 
centros educativos experiencias 
de creación, facendo un segui

revista • 
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mento das mesmas, mellor ándo
as ano a ano, pois deste xeito 
conséguese ao final o respecto e 
a participación da comunidade á . 
que van dirixidas. Esta é a lec
ción que se tira da experiencia 
que esta vertente creativa está a 
ter no noso centro. 

- Conferencias e recitais : 
Cun afán de coordenar es

forzos e compartir recursos e 
gastos, de darlle un sentido gl ó
balizador á tarefa de normali
zación, o Equipo ha de partici
par da programación que a este 
respecto se elabore desde o 
Departamento de Cultura e 
desde os distintos Seminarios, 
ou outras instancias do Centro. 

Os distintos temas tratados 
polos conferenciantes poden 
ser-susceptibles dun trabalo ou 
análise multidisciplinar, na 
medida en que profesores de 
distintas áreas e alumnos de 
distintas especialidades poden 
tirar proveito das temáticas 
abordadas. O emprego da lin
gua como instrumento vehicu
lar en todo este conxunto de 

actividades esta indirectamen
te reflexando que no Centro se 
está a valorar de forma positi
va e espontánea o seu uso. 
- Itinerarios Didácticos: 

Non estamos faltos en Gali
cia de experiencias no campo 
das ciencias experimentais e 
sociais que no seu momento 
estiveron á vangarda da educa
ción e da investigación europea. 
Neste senso tratamos de reco
ller a idea deas xeiras, tan que
ridas polos membros do Semi
nario de Estudios Galegos, via
xes de estudio do espacio xeo
gráfico e humano do país, 
concibidos desde un punto de 
vista interdiciplinar. Son reco
rridos pedagóxicos que repeti
mos durante os últimos anos, 
dun grande valor didáctico , e ó 
mesmo tempo favorcedores do 
proceso de normalización, no 
senso en que profesores e alum- 
nos imos coñecendo o nos o 
medio, e daquela, valorándoo e 
estimándoo. 

Sobre estas viaxes de estudio 
elabórase un interesante mate
rial gráfico e audiovisual, dando 
lugar a múltiples propostas edu
cativas, de traballo compartido 
por distintos membros de dife
rentes seminarios, constituíndo 
unha tarefa .inacabada na que 
cada ano se pode profundizar. 

Son un instrumento moi 
suxerente cara á normaliza
ción lingüística e unha for
ma de vinculala ao coñece
mento do entorno e á viven
cia persoal. 
- Intercambio de experiencias: 

Como comentamos en apar
tados anteriores, faise especial
mente necesario consolidar o 
traballo colectivo, a coordena
ción e o intercambio de iniciati
vas e experiencias entre todos os 
participantes na tarefa de nor
malización. 

Compartir este labor de ma
neira formal ou informal con 
outros compañeiros, en xuntan
zas , reunións, encontros, con
-gresos, etc. proxectando a tarefa _ 
normalizadora fóra do Centro, e 
saber doutras propostas é uriha 

vía indispensable para avanzar 
e fortalecer estes ideais. ' 

Estes son os camiños que 
nos vai abrindo a nos a expe
riencia, son hipóteses de traba
llo non extrapolables necesa
riamente, conscientes de que 
cada centro ha de buscar os 
seus propios camiños en fun
ción da súa realidade. 

¿ESTAMq,S SOS OU 
ACaMPANADOS NA 
GALAXIA/GAUCIA? 

¿Con que medios contamos e 
con que carencias nos enfrenta
mos? 

No noso caso concreto os dis
tintos órganos unipersoais e 
colectivos do Centro foron sem
pre moi receptivos co tema de 
normalización e co esforzo do 
Equipo; o seu apoio administati
vo e material foi determinante 
nos momentos iniciais nos que 
as propostas de actividades 
carecían de orientación e 'apoio 
institucional e económico. Ta
mén foi determinante a recepti
vidade que o labor .do equipo 
tivo en parte significativa do 
claustro e posteriormente do 
alumnado, o que permitiu crear 
ese Equipo Amplo de Norma
lización sen o cal non tería sen
tido nin eficacia o proxecto. 

O feito de integramos nunha 
estructura máis ampla, xerado
ra dun proxecto ed ucativo glo
bal , para desde aí refl exionar 
sobre o sentido e os camiños da 
normalización, permitiunos 
establecer uns nexos sólidos coa 
comunidade escolar. De aí xur
diu a posibilidade de desenvol
ver desde unha perspectiva cons
tructiva, continuada e colectiva 
un proxecto de normalización, 
lingüística. O seguimento e con
solidación de experiencias, a tra
dición de traballo en equipo, e 
unha grande dose de utopía fixe
ron posibles os modestos logros 
acadados. 

Pero o tempo e o esforzo non 
son hoxe moi valorados e reco

•
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ñecidos . No actual contexto 
curricular, xa non abonda coa 
utopía. Tamén hai que reivindi
car o pragmatismo. Se quere
mos que os diferentes proxectos 
de normalización teñan a míni
ma posibilidade de viabilidade é 
necesario reconsiderar os me
dios que se poñen á súa disposi
ción, e mesmo as condición orga
nizativas e institucionais -ade
mais das extraeducativas- nas 
que os profesores desenvolve
mos a nosas funcións. 

Pensamos que no momento 
actual é dificil que as persoas se 
ilusionen nun proxecto de nor
malización se non se contem
plan aspectos importantes: 

- Un incremento dos recur
sos materiais e económicos para 
o desenvolvemento destes pro
xectos. 

- Uriha valoración curricular 
"do traballo desenvolvido polos 
profesores integrados formal
mente nos Equipos e tamén 
para aqueles que desenvolven a 
súa actividade educativa en 
Galego desde hai moitos anos ou 
que poderían incorporarse no 
presente. 

En canto á implementa
ción económica obsérvase un 
cambio positivo nos últimos ' 
exercicios. Desde o primeiro ano, 
no que non había dotación eco
nómica, ata o presente curso, as 
cousas parecen mellorar. O 
curso pasado recibiuse unha 

dotación (aínda que fose co curso 
xa cumprido), e este ano xa se 
Hes notificou ós centros a canti
dade estipulada, e mesmo se 
adiantou o 50% do presupostado 
para poder facer frente ás nece
sidades inmediatas, téndose 
cumplimentado neste momento 
a totalidade da axuda . Sería 
interesante que existisen uns 
criterios claros respecto das axu
das económicas, que tivesen 
como fin último o funcionamento 
efectivo dos distintos Equipos. 

Unha clara reducción ho
raria, e unha valoración 
curricular expresa, como 
méritos, nos distintos bare
mos que hoxe en día son tan 
determinantes (traslados, 
oposición... ). É un mínimo 
recoñecemento que hai que con
templar se desexamos a consoli

.dación... ¿ou a supervivencia? 
destes equipos. 

¿U-las estrelas que nos orien
ten? Propostas para avanzar. 

Ó longo do 't r a ballo fomos 
explicitando distintas considera
cións sobre a nosa concepción da 
normalización e sobre o proceso 
seguido no noso Instituto, facen
do observacións cr íticas sobre 
aspectos concretos (a necesidade 
de vencellar a normalización 
lingüística coa dinamización da 
escola e a renovación didáctica; 
a contribución á galeguización 
cos nosos recursos como centro 
educativo inmerso no seu con- . 

texto xeográfico e sociocultural, 
e, a insuficiencia dos apoios 
legais, materiais e curriculares; 
a reorientación dos cursos de 
.nor maliz aci ón lingüística ; a 
estructura formal dos Equipos, 
etc.) 

É chegado o momento de 
facer unhas pro postas críticas 
para"o debate .que nos leven a 
reflexionar sobre estes e outros 
aspectos, uns puntuais e outros 
de carácter máis estructural, 
que xa foron planteados noutros 
espacios por diferentes persoas 
e colectivos: 

1.- Cómpre unha planifica
ción da política lingüística a 
seguir, por parte dos poderes 
públicos, cuns obxectivos nor
malizadores claros e unha análi
se da realidade sociolingüística 
en Galicia, o deseño dun -Plan 
Normalizador Global e dun Plan 
normalizador do Ensino. 

2.- Cómpre potenciar unha 
rede de Equipos de Normali
zación a nivel de centros, cida
des, bisbarras, etc., favorecendo 
a súa autonomía de funciona
mento e a súa interconexión 
horizontal, procurando superar " 
a tendencia unívoca na relación 
Administración-Equipos de 
Normalización. A Administra
ción debe favorecer esta autono
mía evitando a burocratización 
destas relacións, favorecendo a 
fluídez de comunicación desta 
rede de Equipos . 

POLA nOfH'l?ALIZACIOn ~onz,e AL'LO CA C01l -
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Avogamos pola súa integración 

dentro dun marco 

socioec/ucativo e cultural máis 

amplo emáis en conexión co 

entorno vivo e con outras 

institucións e colectivos sociais 

sensibilizados coa problemática 

da Normalización. 

Propoñemos un Boletín de 
Normalización na que se vaian 
recollendo e publicando aqueles 
materiais, experiencias e inicia
tivas elaborados nos centros e 
que requiren unha difusión 
social que doutro xeito sería 
inviable. 

A estas e outras iniciativas a 
Administración debe ser sensi
ble e proporcionar o apoio nece
sario. 

3.- Cómpre unha implemen
tación do apoio legal humano e 
económico que faga viables eses 
proxectos. 

4.- Cómpre buscar uns mo
delos avaliativos do traballo de 
Normalización que axuden á 
comprensión dos propios proce
sos e que sirvan tamén para a 
súa orientación; 'isto daría unha 
lectura moito máis fidedigna do 
que está a acontecer realmente 
no contexto educativo. 

5.- Cómpren campañas de 
sensibilización cunha orienta
ción específica para o profesora
do e os distintos sectores sociais. 

Desde cada ámbito escolar, par
tindo da súa especificidade 
docente, pódense levar a cabo 
campañas normalizadoras, con 
incidencia social sobre proble
mas concretos (Campañas de 
Saúde Buco-dental, Educación 
Infantil, orientación profesional, 
etc). 

6.- É urxente un maior 
entendemento entre a Admi
nistración" e a industria edito
rial cara á elaboración e publi
cación de material didáctico. 

7.- Cómpre que a Admi
nistración asuma a propia lexis
'lación , axudando a cumplila e 
incrementando as Áreas nas 
que sexa obrigado o uso do gale
go como lingua vehicular. 

8.- Cómpre revisar a propia 
lexislación en canto á súa limi
tadora concepción dos Equipos. 

Parece un reduccionismo 
limitar a 5 o número dos seus 
compoñentes (n ós falamos sem
pre de Equipo Amplo de Norma
lización); eremos oportuno que 
os coordenadores dos Equipos 
sexan elixidos polos compoñen
tes dos mesmos, non tendo por 
que identificarse a figura do 
coordenador coa dun profesor do 
Seminario de Lingua Galega , co 
que se axudaría a romper cunha 
actitude, moi interiorizada nos 
centros, de identificación da 
tarefa de normalización lingüís
tica cos profesores de Lingua. 

9.- É urxente superar a con
cepción dos Equipos como meros 
entes administrativos, descon
textualizados, sen referentes 
educativos e culturais máis 
amplos. Nós avogamos pola súa 
integración dentro dun marco 
socioeducativo e cultural máis 
amplo e máis en conexión co 
entorno vivo e con outras insti
tucións e colectivos sociais sen
sibilizados coa problemática da 
Normalización. Pensamos que 
con esta perspectiva se racharía 
con esa concepción academicista 
da normalización (esta non pode 
reducirse a como po ñe-lo guión 
ou cumplimentar unha memoria 
ritual e rutinaria). O fin último 
é estimular o uso do idioma, e a 
súa valoración íntima e social. 

10.- Cómpre debater e elabo
rar Proxectos Lingüísticos de 
Centro que orienten e confor
men as directrices lingüísticas 
que modelarán a comunicación 
na comunidade escolar. 

Rematamos mostrando a 
nosa satisfacción polo labor 
desenvolvido no noso medio 
escolar, e co desexo de que desde 
as diferentes instancias educati
vas e sociais poidamos seguir 
abrindo fronteiras. 

Equipo de Normalización 
I.F.f>. Monte Alto 

A Coruña 
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A MESA ~~0.AlIZACl6N 
LINGUISTICA 

", .. só en Cataluña aproporción 
dos que teñen aIíngua da 
Comunidade como língua 

principal supera claramente ados 
que afalan ou falaban con seus 

pais. Ocal significa que un certo 
número dos que na sua nenez 

comezaron afalar en castellano 
adoptaron ocatalán como Iíngua 

principal ehabitual. No País Vasco 
advirte-se un certo equilíbrio, 

qulzás con unha pequena 
aventaxe para oeuskera; enas 

restantes Comunidades máis ben 
un retroceso .. ," 

(extracto do estudo 
"Coñocimenlo euso das 

Iínguas". C.I.S. 1993) 

Sen excusas 
Sen excepcións
Sen isencións 

Ensino en galego 
pa.ra avanzar 

Nome: 

Ape lidos: 

Enderezo: 

Localidade: 

C.P: Telf: 

Profisión: 

CentrodeTraballo: 

Domicialización bancária
 

Caixa / Banco n
 
Sucursal:
 

CTA. CTE. / Libreta deAforron
 
Titular:
 

Orde dePagamento 

Sr. Director/ a: 
Sirva-se en atender até novoaviso, econ cargo á miña canta 

Corrente ou Libret ~ deAterro (*l.os recibosanuais quepor 
valor de3.000 /4 .000 / 5.000 pts 

lIepresente AMesa pola Normalización Lingüistica 

Atentamente 
(sínaturadotitular) 

~I TACHAR oOUE NON PROCEDA 



Unha experiencia interdisciplinar 

Xosé Ramón Análise de cómics na escola 
Fernández 
Vázquez 

Relátase unha experiencia desenvolvida nun Colexio de Santiago con rapaces de 7° e 8°c.P. López 
Ferreiro de EXB. Taréfas de análise de cómics a niveis formais , conceptuais e ideolóxicos. 
Santiago 

e
ouse un obradoiro de cómics nas tes eidos curriculares e tratouse 
instalacións do propio centro no de achega-lo mundo da banda 

aMO PUNTO de que se introduciron os procede deseñada ós rapaces (evolución 
, arranqu~ desta expe mentes técnicos elementais histórica, tendencias, autores...). 

riencia desenvolvida (confección de guións, enmarca Ademais da posta en marcha 
polos alumnos de 7° e do, procedementos de debuxo, do obradoiro activáronse outras 

A EXPERIENCIA 

So de EXB do Colexio técnica de rematado...), elabo accións de apoio: creación da 
Público "López Ferreiro" de rouse material para a posterior comicteca escolar , realización de 
Santiago de Compostela, cre- aplicación .didáctica en diferen- exposicións , celebración dunha 
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Desenvolvimos aspectos 

integrados en tres ámbitos 

curriculares: lingua galega, 

lingua estranxeira e Iingua 

española 

~ . 
"semana do cómic", montaxes 
fotográficas, c ómic-forum, etc. 

ANÁUSE DE COMICS 

A experiencia vertebrouse en 
torno a tarefas de análise de 
cómics a niveis formais, concep
tuais e ideolóxicos. Para iso rea
lizamos previamente un labor 
de entrenamento dos alumnos 
nestes procedementos analí 
ticos. 

Este traballo levouse a cabo 
sobre materiais producidos no 
obradoiro do centro e sobre 
soportes bibliográficos de produ
cción editorial. Apoi ámonos en 
fichas que desenvolveron deta
lladamente catro aspectos: códi
gos formais (encadres e planos, 
viñeteado, elementos gráficos, 
debuxo, "globos" ou "bocadillos", 
onomatopeias, marcas de mo
vemento, globos icónicos ... ), 
recursos semántico-lingüístico 
(t ext os de apoio , estudio dos 
códigos lingüísticos emprega
dos:..), elementos icónico-expre
sivos (debuxo, cor, marcas de 
movemento, equilibrio imaxe
palabra..J, aspectos ideolóxicos 
(esquema argumental , rasgos 
tipolóxicos dos personaxes e das 
súas relacións, valores positivos 
e negativos implícitos en cada ' 
historieta...). 

CIENCIAS SOCIAIS 

A propia caracterización da 
banda deseñada e a presencia 

recurrente de elementos narra
tivos supón un extraordinario 
arco de posibilidades dentro da 
área das ciencias sociais. O 
longo da experiencia centr árno
nos prioritariamente en: 

- Aproximación concep
tual e motivación: o feito de 
que os cómics en xeral se ubi
quen dentro do marco de refe
rencia dunha época concreta e 
conteñan alusións, máis ou me
nos explícitas, a un espacio xeo
gráfico no que sé desenvolven as 
accións, implica para os alum
nos un achegamento lúdico a al
gunhas claves desa etapa histó
rica ou dese medio xeográfico. 
Todo iso supón facilitación di
dáctica para o profesor e un fac
tor substantivo de motivación 
para os alumnos. 

.- Sucesión temporal: den
tro do estudio referido a cada 
historieta importante a peré 

cepción dun tratamento do fac
tor tempo que axude a madurar 
e a internaliza-lo esquema tem
poral, toda vez que é frecuente 
presencia de déficits referidos á 
configuración do tempo histórico 
en alumnos destas idades. 

Nesta experiencia comple
támo-las tarefas de an álise de 
bandas deseñadas coa oferta de 
actividades referidas a: clasifi
cación en razón da época descri 
ta, ordenación de viñetas temá
ticas , confección grupal de ban- . 
das deseñadas referidas a épo
cas diferentes, etc. 

- Causas e consecuen
cias: a análise argumental de 
cada historieta implicou esta
blece-las relacións causa-efectos 
nos acontecementos descritos 
na súa estructura argumental. 
Traballamos esta dimensión en 
base a técnicas de secuenciación 
de argumentos, emprego do 
"final libre", etc. 

- Usos e cost.umes: os 
alumnos achegáronse a un 
mosaico feito de características 
culturais e etnográficas: atuen
dos, usos lingüísticos, normas 
de conducta, usos económicos... 
A consecución deste obxectivo 
pasou por instrumentalizar 

unha bibliografía .C'comicteca")
 
ampla e diversificada, capaz de
 
dar unha visión rica dos ele

mentos culturais e momentos
 
históricos.
 

- Estudio de valores : 
aínda que a producti vidade 

_ sería maior nun espectro de 
idades máis elevadas cás dos 
alumnos que participaron na 
experiencia, achegámonos ós 
elementos ideolóxicos dos 
cómics dende o referente do 
substrato que subxace en cada 

. banda deseñada: valores positi
vos e negativos percibidos baixo 
argumentos, personaxes e con
textos. Inicialmente esta análi
se resultou complexa para os 
alumnos por mor das súas limi
tacións evolutivas, polo que se 
fixeron nece'sarios mecanismos 
de apoio. 

- Medios de cormíjii

cación: ubicámonos neste eido
 
mediante a realización en for

mato cómic, e posterior utili 

zación de estratexias comparati

vas,' sobre diversas versións de
 
noticias difundidas en medios
 
de comunicación (prensa, televi

sión... ). En idéntica dirección
 
trat ámo-las características das
 
viñetas de humor na prensa
 
diaria.
 

LiNGUA ELITERATURA 

Desenvolvimos a spectos
 
integrados en tre s ámbitos
 
curriculares: lingua galega, lin

gua estranxeira e lingua espa

ñola.
 

- Aspectos lingüísticos
 
(oral e escrita); proxectáronse
 
dúas liñas de actividade: a aná

lise dos rexistros lingüísticos
 
nos cómics e a interpretación
 
dos factores lingüísticos no s
 
seus principais elementos for

mais. No primeiro espacio plan

texámonos accións dirixidas a
 
analizar textos de apoio nas
 
bandas deseñadas, a súa perti

nencia lingüística, os niveis de
 
redundancia, etc . No segundo
 
eido centrámonos na traducción
 
verbal das metáforas visuais
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(globos de imaxes), creación dun 
diccionario de onomatopeas 
recollidas de diferentes cómics, 
replantexamento do contido de 
globos, etc. 

- Literatura: tomamos 
como vectores preferentes a 
análise das técnicas narrativas 
(elipses), a traducción a formato 
cómic de produccións literarias 
dos propios alumnos ou de tex
tos literarios escolmados, a com
paración de textos traducidos á 
linguaxe icónica segundo se 
trate de formatos narrativos ou 
descriptivos, o estudio do cómic 
como subxénero literario (carac
terísticas, escolas e autores, 
incidencia...). 

- Conflicto lingüístico: a 
banda deseñada manifestóuse
nos como un axente polivalente 
e funcional para o tratamento 
de aspectos lingüísticos tan pre
sentes na realidade galega coma 
o bilingüismo, diglosia ou o pro
ceso de normalización. 

Desenvolvimos actividades 
referidas á historia da lingua 
galega, producción literaria pro
pia, graficación de situacións 
diglósicas, estudio da produc
ción de cómics en lingua propia, 
tratamento de conflictos lin
güísticos puntuais, etc. 

EDUCACiÓN ARTíSTICA 

Dende o obradoiro de cómics 
do centro, fundamental nunha 
proposta diversificada de activi
dades, deseñamos actuacións de 
análise de banda deseñada a 
dous niveis: 

- Elementos formais grá
ficos: baseándonos no estudio e 
comparación de viñetas, globos, 
enmarcado e rematado de 
cómics con plantexamentos esti
lísticos diferentes, conseguemos 
estudia-los elementos que con
forman a eficacia estética da 
historieta. 

- Recursos lconlco-ex
presivos: buscamos o obxecti
vo de analizar, cun mínimo de 
sistematización, os elementos 
que aportan características 

expresivas ó cómic. En primei
ro lugar estudiamos, mediante 
c ómic-fórum; JJ tipo de debuxo e 
as súas características (planos, 
encadres...). En segundo lugar 
analizámo-lo efecto dos tonos 
cromáticos na historieta, exa
minámo-la expresividade dos 
globos de imaxes, o efecto das 
marcas de movemento (marcas 
cinéticas ), a expresividade 
xeral, etc. 

Xuntamente con estas tare
fas desenvolvéronse actividades 
complementarias dentro do 
campo da educación artística 
tendo ó c ómic como referente: 
elaboración de bandas dese
ñadas , actividades de carica
turización, etc. 

ESPACIOS TRANSVERSAIS 

Aínda que tódolos ámbit os 
transversais recollidos na nova 
ordenación educativa poden ser 
desenvolvidos perfectamente 
empregando o cómic como de 
apoio, a efectividade é maior 
naqueles que presentan unha 
estructuración secuencial 
narrativa. . 

Na experiencia centrámonos 
no desenvolvemento específico e 
interdisciplinar de temas (con 
referentes sobre todo a aspectos 
ideolóxicos) e no tratamento de 
monografías específicas (derei
tos humanos, medio ambiente, 
consumo...). 
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A XEITO DE REflEXiÓN 

Cabe indicar, en primeiro 
lugar, o incremento das posibili
dades de acción que con este 
procedemento se nos abriron 
nos diferentes espacios curricu
lares: un amplo espectro de acti
vidades avala a efectividade 
como estratexia de apoio, 

Incrementouse a motivación 
para o alumno dado que o feito 
de traballar cun instrumento 
aberto, de elevada desestructu
ración, supuxo un elemento de 
reactancia positiva cara os con
ceptos.e procedementos desen
volvidos. 

Constatamos un maior do
minio dos alumnos sobre meca

nismos de análise e modelos crí
ticos, así como a súa instalación 
progresiva en hábitos de pro
ceder analítico cara a estructu
ras e productos. Deste xeito esta 
experiencia p ódese asimilar a 
un proceso formativo con men
talidade crítica, obxectivo esen
cial nunha educación estructu
rada. 

Non menos notoria foi . a 
adquisición de bagaxes cultu
rais significativos formados por 
coñecementos relativos ó mundo 
do cómic en canto xénero autó
nomo (evolución, correntes e au
tores, redes de producción...) e 
por nocións técnicas propias do 
tratamento formal da banda 
deseñada (guións, planos, met á

foras visuais, textos de apoio, 
onomatopeias...). 

Por fin salientarémo-la dife
rencia substantiva dos rende
mentos obtidos en función da 
propia estructuración interna, 
narrativa ou descriptiva, de 
cada espacio curricular. 

A·bandadeseñada manifestáusenos como un 

axente polivalente e funcional para o tratamento 

de aspectos lingüísticos tan presentes 
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na realidade galega... 
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Educación Secundaria (1º, 2º e 3º de BUP, 4º ESO)
 

BI~lI~nLA Df ~ll~~~HA 
educación secundaria 

Eros: materiais para pensar o amor 
Mercedes Oliveira 

Unidade didáctica pensada para realizar unha 
reflexión colectiva sobre a vivencia do amor 
e acadar unha relación de iguais entre os dous 
sexos. Unha proposta para aborda-la educación 
afectivo-sexual e as diferencias sexo-x énero 
desde unha perspectiva constructivista: 
Inclúe textos filosóficos, traballo coa imaxe 
e información explicativa. 

, ~J~Jl~I~CA DE FILOSOFlA 
seCU ndaria 

¿Somos todos iguais? 
Xosé Calviño Pueyo 

Unidade didáctica pensada para analiza-las 
manifestacións da desigualdade, discriminación 

e violencia que caracterizan 
ó noso mundo, cunha especial atención 

ó problema da pobreza, e cunha clara f 

denuncia da estructura e intereses económicos
 
que subxacen ás manifestacións
 

de desigualdade.
 

XERAIS
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Andaina 
Escola Infantil 
A Coruña oAntroido 

Resulta difícil transmitir en poucas liñas a experiencia da festa do Antroido na nasa 

escola, pois lonxe de reducirse a uns días de celebración; enchoupaa vida das aulas 

durante un langa período de tempo. Adernais, no curso 93-94, a experiencia realizada, ' 

abriu importantes interrogantes educativos dentro da comunidade de adultos 

(pais, nais e educadores), que foron motivo de debate tanto no claustro como 

nas asambleas de aula. 

todo o referente ao "disfrazarse daina no mundo dos contos os 
e transformarse" traballamos, ' piratas, por qu iños e porqui
dun xeito específico, a IMAxI ñas, lobos e lobas, parrulos ~ 

CONTEXTO EDUCATIVO 

Todas as festas populares 
NACIÓN e a FANTASÍA. E parrulas, feos/as, dragóns e teñen un lugar moi importante 
unha festa que nos permite con dragonas, e por último, osao langa do curso, e trabállanse 
verter soños e contos en rea- habitantes do castelo.a través dos Centros de Intere
lidade. . Cada unha das aulas vaise que culminan o día da festa. 

Xa no inicio do curso cada coñecendo aspectos relativosSon experiencias vivas, moi 
aula elixe o seu nome, que sem- aos personaxes , escenarios emotivadoras para os nenos e 

, pre responde a unha temática historias' dos contos relacionanenas, que veñen dunha tradi
dos coa s úa denominación.ción que non debemos perder: O común para toda a escola. Así, 

Magosto, O Nadal, O San Xoán este ano, fixemos referencia aos Trátase de que cada un se 
distintos CONTOS, e partindo interesé polo mundo dos cantos e, por suposto, O Antroido. 

No Antroido, ademais de desa idea de converter a An- a partires da identificación con 
aquel que máis directamen'te 
vai vivir dende o comenz ó do 
curso por "ser a súa aula a que 
é". Este obxectivo, que se irá 
acadando ao longo do curso, 
cobra especial relevancia cando 
chega o Antroido. Esta festa , 
coa súa fantasía, ofértanos a 
posibilidade de "transformar
nos" nesas personaxes dos con
tos . E para iso precisamos: 

* O disfraz: cada clase con
fecciona o 'disfr a z que corres
ponde ao seu nome, cheo de sig
nificado para o neno. 

'E vi tamos así reproducir 
esquemas consumistas e este
reotipados (superm án, dinosau
rios, "bellas e bestias"...). 

* Os materiais: que empre- . 
gamos para a elaboración dos 
disfraces son sinxelos e sobre 
todo máis baratog, cartón, bol
sas de. lixo, papeis diversos ... 
unha grande dose de gañas de 
traballar e moitas ideas coas 
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oamb~ente que secrea nos días previos á festa 

resulta extraordinario... 

...................... ..-.....
 
que facemos disfraces vistosos e 
orixinais. 

* Os pais e nais: teñen un 
papel protagonista. Así quere
mos que sexa, e así o demandan 
eles. 

En cada clase, créase un 
obradoiro permanente ao que 
acuden os pais e nais, que quei
ran e poi dan, para axudar a 
deseñar e elaborar os "traxes" 
dos cativos e deles mesmos . 
Resulta impresionante para 
todos ver que, tanto pais, nais, 
mestres e rapaces, estamos dis
frazados. 

O ambiente que Se crea nos 
días previos á festa resulta 
extraordinario. Ademais, 'sem
pre hai unha sorpresa: o perso
al non docente da escola tamén 
se disfraza. Todos agardamos 
impacientes ver o que lles suxi
re o tema dos . CONTOS á 
secretaria, á cociñeira ... ; son 

sorpresas que agardamo.s todos 
os anos. 

Dende as aulas créanse dife
rentes comisións como a dos 
fotógrafos, reporteiros de ví 
deo... que se encargarán non só 
de plasmar a festa, senón os 
preparativos... Sempre resulta 
un recordo fantástico! 

* O escenario: o patio inte
rior da escola prepárase tamén , 
para celebrar o Antroido. Pais, 

. nais, mestras, xunto cos cativos 
irnos decorando con murais e 
diversos motivos o espacio que 
o gran día transformarase no 
PAÍs nos CONTOS. 

E, pois, unha festa que 
reúne e aglutina e toda a escola . 

O'ESENVOLVEMENTO
 
OA EXPERIENCIA
 

Xano mes de Xaneiro vivi
mos unha serie de situacións 
que foron introducíndonos 
nunha historia que resumimos 
a continuación: 

"Nun pais moi lonxe de aquí ' 
viven as fadas. Hai unha 
que é a que fai os contos. 
Eses contos que nós coñe
cemos e que nos gostan 
tanto (Carapuchiña verme
lla, Brancaneves...). 

Un día, un bruxo envexoso 
dese poder da fada fixo un 
encantamento convertindo á 
fada nun montón de barro, 
en lama, arrebatándolIe así 
os seus poderes. 

. En Andaina, que é o pais 
dos contos, está a solución 
dese problema, e por iso, na 
nosa escola acontecerán 
moitos fenómenos fan
tásticos". 

Irnos ver: 

1.- Apareceron unhas pega· 
das estranas de cor marrón, 
discorrían por todo o patio da 
escola e parte do xardín. 

Ao preguntarlles á que 
poderían deberse os cativos 
maiores (os de catro e cinco 
anos) facían as seguintes apre
ciacións: 
- "Será dunha paritasma" 
- "... Ou dunha frecha que lan
zou Lucky Luck". Pénsao 
mellor e di "Lucky Luck só 
lanza tiros". Entón confórmase 
con: "Serán dun ladrón que ao 
entrar deixou pintura". 
- "Foi un oso" 
- "Ou unha escavadora con 
barro que foi manclÍando todo" 
- "Ou un pintor que veu de 
noite" 
- "Ou un toupo que saiu polo 
burato (xardín)" 
- "Ou un mostro" 
- "Ou un xigante" 
- "Ou un marciano". 

SuxírolIes que non hai pega
das cos dedos, estón din : 
- "Os camiños ían ás clases, 
¿por qué non os seguimos?" 

Facémolo e descubrimos, . 
tras preguntar en todas as cla
ses, que non hai ninguén. 
Comprobamos tamén que os ca
miños achéganse ás portas das 
clases, pero que non entran... 
¡O que fose quedou na porta 
olIando! 

2.- Aparece unha árbore de 
papeis de moitas cores con raí
ces que saían do teito do patio. 

M áis adiante LAMA (a fada 
enmeigada) deixará nela unha 
mensaxe na que di o que lle 

•
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Trabal/amos oMundo dos 

Cantos recJescubrendo o lugar 

que ocupan entre nós 

a con te ce u, e que precisa da 
nosa axuda . 

A partir disto, a árbore con
verterase no MEDIO DE CO
MUNICACIÓN entre LAMAe nós. 

3.- A estes elementos sumóuse 
algo que trascendeu ao ámbito 
familiar e que logo revisaremos. 
Trátase da desaparición dos 
contos, tanto nas casas como 
na escola. 

.Chegan os prim eiros nenos 
com ent ando que 'n a súa casa 
desap areceran os contos. Fala
mos no curro, nalgunhas casas 
aínda non pasara iso, e na esco
la tampouco . Anímoos a facer 
unha poción (lembr ando unha 
receita do obradoiro de cociña do 
día anterior) para evitar que 
desaparezan os que aínda 
te rnos. ¡Quedamos en agardar 
ao día seguinte! pero ... a poción 
non funcionou. Os contos desa
pareceron en todas partes. 

A partires deste feito, provo
camos a elaboración dos nosos 
propios con tos; en cada aula 
vaise perfilando UI) conto alusi
vo ao nome da mesma. Estes 
contos levarémolos á casa (ha
berá un para cada nene/a); cu
brirán o corredor da entrada da 
escola (podéndoos comentar en 
grupo), regalarémosllos aos ami
gos e am igas doutras au las, ... 

Ademais, e visto que a po
cion non funcionara, facemos a 
reflexión sobre a necesidade 
dun MEIGO para que funcio
nen estas cousas. Así é como os 
HABITANTES DO CASTELO (os 
maiores da escola ) falamos de ir 
na búsqueda dun meigo ... ¿A 

onde?, pois a un castelo. Comen
tamos que eu coñezo un que 
vive no Castelo de Santa Cruz 
(n o concello de Oleiros ), que 
falarei con el para ver se nos 
pode recibir. 

E... ¡houbo sorte! Chegamos 
alí, contámoslle o que ocorría, 
díxonos que "logo de que a lúa se 
deitara dúas veces, viría vernos 
á escola, con algunha solución". 

E tal e como el dixo, así o 
fixo. Traía un papel onde viña 
escrito (con símbolos), esta men
saxe: para desfacer o "engado" 
do bruxo debedes... 

- Chamar a Lama colocando 
unha folla na árbore estrana. 
-s-Prepararlle unha pócima con: 
un anaco de seta dos trasnos, 
unha pluma do loro Isidoro dos 
piratas, ceme n to da cas a do s 
tres porquiños, un pelo dos lobos 
unha pluma das parrulas, lume 
dos dragóns e palabras máxica s 
do castelo. 
- Adem.ais, Lama terá qu e 
escoitar unha canción e recibir 
un conto decada clase. 

Ao cabo de varios días cha
mamos a LAMA , e ao día se
guinte ela contestou dicindo que 
nos visitaría o día da FESTA DO 
ANTROmO. Con esa mensaxe 
viña un calendario no que nos 
sinalaba o día ... ¡Qué emoción!. 

E todo rematou coa festa na 
que vimos como LAMA se con
vertiu de novo na FA DA DOS 
CONTOS, e, ao tempo, como ían 
saíndo dunha montaña unha 
more a de CONTOS. 

OBXECTIVOS DA EXPERIENCIA 

Centrarémonos nos comúns 
a toda á escola , deixando á 
marxe os específicos dos niveis, 
por non ser o obxecto deste re
la t o. Neste sentido, ademais 
dos que se deducen do que vi
mos de contar, estas vivencias 
permitiríannos achegarnos, a 
través da imaxinación e a fan
tasía , a unha serie de perso
naxes, tanto negativos (bruxo) 
como positivos (fa da e meigo) 
que rodean a nosa vida a través 
de múltiples historias narradas 
dun ou doutro xeito. Tenta
ríamos superar, coa axuda do 
gr upo, as inseguridades e angu
rias que ás veces nos provocan. 
E experimentariamos valores 
como a cooperación na resolu
ción dun problema propio , pero 
tamén alleo. 

Por último, traballariamos o 
MUNDO DOS CONTOS, redescu
brindo o lugar que ocupan entre 
nós , e o moito que os botamos 
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.. 
Achegada de Mago Merlín reforzou a idea 

de neutralizar os poderes do bruxo 

en falla cando non están. Neste 
sentido, habería que "desenvol
ver a creatividade" buscando 
outras actividades alternativas 
aos contos, tanto por parte dos 
-pais e nais como das educado
ras. ¡Recuperariamos por un 
intre os "xeitos da tradición 
oral"!. 

Isto, cos matices que aporta
mos a continuación, resultou así. 

AVAlIACIÓN, PERSPECTIVAS 
ECRíTICA 

Como experiencia témola 
que avaliar globalmente positi
vamente, xa que nospermitiu: 
- Achegarnos a unha expe
riencia divertida para a maio
ría, e interesante para todos, 'en 
canto que falamos en todo 
momento dos sentimentos e
emocións que nos estaba a pro
vocar. 
- Ademais, axudounos tanto a 
pais e nais como ao equipo edu
cativo, a extraer conclusións 
importantes do emprego da 
FANTASÍA, a partir das situa
cións provocadas nos rapaces. 

Centrarémonos no concreto 
da experiencia relatada, para 
logo ir a conclusións máis 
xerais. 

Comezaremos polo feito da 
DESAPARICIÓN DOS CaNTOS, 
debido ao papel que xogou. 
Pensemos en que era un 
"bruxo" o autor disto. Para cer
tos nenos e nenas o saber que 
era ALGUÉN, que só coñecían 
polos debuxos dun conto (crea
do por nós para apoiar toda a 

experiencia) que entrara na súa 
casa, provocou certas angurias. 
Estas fóronse resolvendo se
gundo cada caso. 

Algunhas das res postas 
foron: . 
- Aparecían de novo os contos 
nas casas 
- Falabamos de que o bruxo 
facía isto dende o país onde el 
vive, pero ningún bruxo pode 
sa ír de alí nunca. 

Neste sentido, a chegada do 
MAGO MERLÍN serviu de tran
quilizador, xa que reforzou esa 
idea de neutralizar os poderes 
do bruxo. 

Chegados a este punto, é 
necesaria a análise e valora
cións seguintes cara a extraer 
conclusións xerais desta expe
riencia: 

1. Optamos por facer _vivir 
aos rapaces unha historia que 

. non Hes pertence, pero que 
considerabamos de interese 
educativo no seu contido, posibi
litando así unha serie de expe
riencias distintas ao cotiá, con 
motivo da festa do Antroido. 

Neste momento, reafir 
mámonos nesta línea, facendo 
dúas consideracións: 

A. Estas historias deberán 
'par t ir do desenvolvemento da 
creatividade e da imaxinación 
infantil, así como do incues
tionable .protagonismo das 
nenas e nenos en toda experien
cia educativa. E decir, facer que 
esa experiencia estea, aínda que 
provocada polo adulto, máis 
ligada aos seus intereses. 

B. Sería interesante comple
mentar est-as historias con 
outras que, a diferencia das pri
meiras, aparezan con meras 
dramatizacións nas que as per
sonaxes mesmo se podan vestir 
diante dos propios nenos ... 

2. O estar demasiado preo

cupadas poIa contextualización
 
das personaxes (lugar onde
 
aparecerían, cousas que farí

an ... ) fíxonos esquecer, o que
 
debera ser prioritario dende os
 
0110 s dos nenos . Isto é os lími

tes necesarios da historia
 
(t empo de duración, trascen

dencia ao ámbito familiar...) e a
 
funcionalidade de cada per

sonaxe (derivacións na vida
 
cotiá, proximidade aos nenos e
 
nenas, ...).
 

3. Aínda que a desaparición
 
dos contos fíxose de forma dife

rente nas distintas casas (xa
 
que cada adulto adecuo u a
 
situación segundo as problemá

ticas que suscitou na Casa e na
 •escola ), isto plantexou máis
 
interrogantes nos nenos e
 
nenas -que se solucionaban de
 

- xeitos moi distintos. 
Vemos necesario sinalar que 

ante as preguntas dos nenos e 
nenas sobre a existencia ou non 
das personaxes, a resposta dos 
adultos ha de ser, dende a ética 
e a responsabilidade profesio
nal, de aproximación á realida
de, m áis que a de alimentar o 
engano. 

Ata aquí chegamos. E conti
nuamos. 

Escola Andaina 

Estas historias deberían pártir
 

do desenvolvemento da creatividade e da imaxinacián infantil,
 

así como do protagonismo das nenas enenos
 

en tocIa experiencia educativa
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n a perspectiv c lóxica
 
Este artigo pretende reflexar como uns profesionais dun Equipo Psicopedagóxico de nova 

creación, a partir da reflexión diaria sobreo seu propio traballo dentro dun proceso de 
investigación-acción, foron evolucionando dende un modelo de actuación sinxelo e 

pechado cara outros modelos máis complexos e abertos, pero sen dúbida máis 
enriquecedores, 

CONTEXTU AUZA~IÓN. OEQUIPO Psicopedagóxicos de Apoio pero riñas, Zas e Vimianzo pasaron a 
'PSICOPEDAGOXICODE CEE sí cunha dilatada experiencia formar parte do Equipo Psicope

docente, directiva e orientativa dagóxico de Vimianzo. Atópase 
Este Equipo Psicopedagóxico a nivel de Centros. incrustado no mesmo corazón do 

ten unha historia recente empe O Sector que abrangue, nun que coñecemos como "A COSTA 
zando a súa rodaxe no curso principio, estaba formado polos DA MaRTE", no N.O. galego. 
1990-91. concellos de Camariñas , Vi Representa este Sector unha 

Está composto de tres mem mianzo, Zas , Muxía, Dumbría, das zonas costeiras máis desfa
bros: un psicólogo, un pedagogo Cee, Corcubión, Fisterra, Car vorecidas da. Galicia actual. 
e unha logopeda. Os tres sen nota , Mazaricos e Muros . No Destaca fundamentalmente a 
experiencia previa nos Equipos ano 92, os concellos de Cama- carencia de infraestructuras en 
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xeral, e moi particularmente no 
referente a todos aqueles servi
cios que dun xeito externo á 
escala van incidir directa ou in
directamente no proceso de inte
grac ión -escolar daqueles nenas 
que presentan Necesidades 
Educativas Especiais : 

MODELOS
 
DE INTERVENCiÓN:
 

A evolución do modelo de tra
baIlo dende un enfoque máis 
reduccionista cara a posturas 
máis amplas ó langa dos catro 

anos de funcionamento do E . 
Ps.A. ven condicionada por diver
sas variables contextuais, entre 
outras: 

_- a amplitude do sector a 
atender; 

- a numerosa demanda ini 
cial; 

- a posta en marcha do 
Equipo Psicopedagóxico; 

- as expectativas dos Cen
tros enfocada á diagnose dos 
alumnos-problema; 

- a desorganización dos sis
temas de Apoio; 

- -a escasez de recursos 
humanos e materiais; 

- a escasa sensibilización 
social sobre os alumnos con 
Necesidades Educativas Espe
ciais; 

~ a desconexión entre os pro
fesionais das distintas .inst itu 
cións que puideran incidir sobre 
o nena. 

A existencia de todos estes 
elementos vai influír notable
mente no -modelo de interven
ción psicopedagóxica, que ini
cialmente estará dirixida á 
atención de casos puntuais . 
Inda sen pretender grandes 
cambios, déixase ve-la necesida-

MODELOS DE INTERVENCiÓN. EVOLUCiÓN 

Alumnos ~ Modelo 

intervención 
Áreas de 

• clínico 
Profesores 

-- Pais 

Institución 

-- Entorto socio 

cultural e 
sanitario 

Intrumentos Test 
Modelo 
clínico 

Probo psico
pedagóxica 

Observación 

Materiais 
elaborados en función 
das necesidades 

Tipode 
intervención 

Terapia ~ 

Reeducación 

Modeloc 

clínico 

__ Anólise de conductas 

-  Provisión de recursos 

__ Facilitación de métodos 
de estudioe trabollo 

Coordinación de eslor
zas cos prolesionois' 
doutras óreos 

Modelo psico
-pedagóxico 

Modelopsicoe sociopsico
-pedagóxico 

Modelo psico
-pedoqóxico 

Modelo 
sociopsico
-pedoqóxico 

Modelo 
sociopsíco

-pedagóxico 

A perspectiva ecológica, fai referencia ó modode analiza-los disiin-tos problemase de articula-la intervenci ón, 

Fonte: SANCHO GIL, Vid. Biblioqroño. 
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de de que a actuación do Equipo 
iría enfocada a intervir sobre a 
situación que substenta o pro
blema e non sornentes sobre o 
individuo. Este enfoque vai 
supoñer unha reflexión conxun
ta dos axentes educativos o que 
levará a unha re defi nició n do 
prob lema implicando modifica
cións en aspectos como : as 
expectativas do profesorado, a 
demanda e a propia interven
ción psicopedagóxica. 

MODELO CÚNICO 

Baseado nunha concepción 
bioloxicista e médica, céntrase 
no alumno-problema. A inter
vención vai dirixida cara o pro
pio alumno. Os problemas son 
explicados por causas intrapsí
quicas. O contexto no que apare
ce o problema é despreciado e 
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avalíase case excl usivamente 
con técnicas psicométricas, que 
aportan máis información". Ser
ve fundamentalmente para pa
toloxizar, etiquetar e clasificar 
ós alumnos polo seu coeficiente 
intelectua l ou polo seu déficit. A 
intervención vai dirixida ó 
alumno, mediante un modelo 
diádico terapeuta-alumno (Sá n
chez, 1991). 

O profesor e os pais só teñen 
que sinala-lo caso e agarda-lo re
sultado da intervención dos espe
cialistas, que afectará só ó alum
no tanto a nivel de diagnose 
comode tratamento. Sendo míni
ma a implicación dos profesores, 
da familia , do Centro e doentor
no, sen contemplar para nada o 
carácter interactivo tanto da dis
función comoda súa solución. 

" O sinalamento do "caso" soe 
ser descarnado: ás veces con
tén xa elementos diagnósticos 
aproximativos, pero mais a 
miudo limítase a un ha indi
cación de carencia intelectual 
ou de baixo rendemento esco
lar , ou ben de trastornos de 
conducta. A experiencia ensi
na que na meirande parte dos 
casos , a escola só espera do 
psicólogo que confirme a súa . 
indicación, engadindo un 
pouco de "cientificismo" para 
poder xustificar así as medi
das disciplinarias ou de mar
xinación (clases diferenciais). 
De tódolos xeitos, quen sinala 
o síntoma non ten case nunca 
conciencia de se-lo portador 
dun problema". (Selvini Pala
zzoli,1990). 

A nosa experiencia confirma 
que a demanda a partir deste 
modelo é maior do que o Equipo 
de Sector pode atender cunhas 
mínimas garantías de eficacia. 
A "lista de espera" o primeiro 
ano de funcionamento desbor
dou tódalas posibilidades de 
atención. 

Nembargantes, témo-Ia im
presión de que é este modelo clí
nico o máis sinxelo, o máis agar
dado poIa maioría dos profeso
res que solicitan a intervención 

Témo·/a impresión de que
 
é este modelo clínico
 

o móis sinxelo, omóis
 

agardado pola maioría
 
dos profesores que solicitan
 
a intervención dos Equipos
 

PsicopecJagóxicos
 

dos Equipos Psicopedagóxicos e 
tamén o que menos posibilida
des de friccións ou conflictos 
pode plantexar entre os Centros 
e estes profesionais. 

O obxectivo final -dentro 
deste Modelo Clínico-, semella 
ser que tódolos nenos relaciona
dos na lista remitida ó Equipo, 
teñan un Informe Psicopeda
góxico . Informe que nalgúns 
casos, desvaece as expectativas 
de "resolve-Io problema" e que a 
miúdo se converte nun estigma 
para o neno e nun documento 
xustificativo de moitas actitudes 
e actuacións desafortunadas. 
Por outra banda, o Informe é 
preceptivo para que o alumno 
poida disfrutar dos apoios nece
sarios dentro do Centro. 

Nesta liña e abundando no 
dito anteriormente, o labor do 
Equipo centrouse nunha primei
-ra fase en diagnosticar e facer 
Informes ós alumnos con N.E. 
E., nova escolarización de alum
nos e organización das aulas de 
Educación Especial. 

As actuacións deste modelo 
son necesarias, urxentes ás 
veces e útiles para cubri-Ias 
necesidades educativas espe
ciais dos alumnos, pero necesi
tan ser complementadas cun 
enfoque orientado á prevención 
e mellora da calidade do ensino, 
da intervención na aula , no 
Centro, na familia e no contexto 
onde vive o neno. 
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omodelo psicopec1agóxico 

lévanos a contempla-lo Centro 

como unidade de intervención 

requerindo a realización de 

actividades complementarias 

En consecuencia, simultane
amente comezáronse a realizar 
unha serie de accións todas elas 
enfocadas a crear unha infraes~ 
tructura suficiente no Sector 
que nos permitira evolucionar 
cara un modelo de actuación 
máis amplo. 

MODELO
 
PSICOPEDAGÓXICO:
 

Sen abandonar de todo o mo
delo clínico e a partir dunha re
flexión conxunta sobre o propio 
traballo foise avanzando cara a 
un modelo de intervención psi
copedagóxica. O obxecto de estu
dio segue sendo o neno con Ne
cesidades Educativas Especiais 
pero a avaliación e a interven
ción non vai dirixida só ó alum
no-problema, senón tamén ó 
contexto onde se desenrola a 
aprendizaxe. Esta dinámica 
acaba implicando ós profesores, 
ós pais e a propia Institución 
docente. 

Neste sentido a escola nece
sita unha redifinición en base ós 
seguintes principios (GARCIA 
VIDAL, 1933): 

- modelo de escola compren
siva, aberta / modelo pechado, 
segregacionista; 

- a concepción do proceso 
educativo como formativo / unha 
mera transmisión de coñece
mentos; 

- a concepción da aprendiza

xe sobre a base do constructivis
mo e do social; 

- un compromiso de educar 
na diversidade; 

- unha organización escolar 
aberta, participativa e flexible. 
Facilitadora na atención ás 
necesidades educati vas dos 
alumnos; 

..- un novo modelo de forma
ción do profesorado onde se 
tenda a unha formación cualita
tiva / á formación cuantitativa. 

Este modelo de intervenci ón 
psicopedagóxica que se corres
ponde aproximadamente co 
segundo ano de funcionamento 
do Equipo (curso 1.991-92), su

. puxo un novo concepto de ava
liación sistémica desenrolado a 
través dunha serie de activida
des como poden ser: entrevista 
cos profesores, entrevista cos 
pais, observación do alumno na 
aula e patio de xogo, análise dos 
traballos escolares, análise do 
rol do mestre, metodoloxía utili
zada, estilo de aprendizaxe, ... e 
aplicación de probas psicopeda
góxicas cando a información non 
se considerara suficiente. 

Como consecuencia, este 
modelo de actuación lévanos a 
contempla-lo Centro como uni
dade' de intervención requerindo 
a realización de actividades 
complementarias que dun xeito . 
concurrente verterían sobre a 
Institución escolar. Entre as 
máis salientables destacamos: 

- Avaliación inicial de nece~ 

sidades do Sector; 
- Establecemento das bases 

para unha axeitada coordena
ción interprofesional en temas 
como: asistencia sanitaria, axu
das económicas e sociais, servi
cios de diagnose e tratamentos a 
nivel .pr ivado e municipal, 
apoios de equipos sectoriais; 

- Constitución da Comisión 
Técnica Interinstitucional de 
Atención ó Menor con carácter 
local en Cee; 

- Xuntas de directores e pro
fesores para dinamiza-los De
partamentos de Orientación nos 
Centros; 

- Organización de Cursos de 

formación do profesorado do 
Sector sobre: "Metodoloxías nas 
dificultades da aprendizaxe" e 
"O tratamento do neno con 
Necesidades Educativas 'Es
peciais"; 

- Sensibilización e dinami
zación nos Claustros do Plan 
Experimental de Integración 
Escolar, que levou a que duran
te o curso 1.992-93 se concedera 
o Plan Experimental a sete 
colexios do Sector: Carnota, O 
Pindo, Antes, Fisterra, Vilar
mide, Muros e "M. Rial" de Cee; 

- Animación de seminarios e 
proxectos de formación e inno
vación educativa; 

- Adecuación de recursos; 
- Informatización do E.Ps.A.; 
- Perfeccionamento dos 

membros do E.Ps.A.; 
Agora ben, inda así a so~)J

ción dos problemas céntrase 

I • • 
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demasiado na escola e hoxe fala
mos en termos de necesidades 
educativas e estas son en
tendidas dentro da interacción 
que o suxeito establece co seu 
entorno, tanto escolar como 
paraescolar. Necesitamos, pois, 
botar man de modelos de inter
vención o máis amplos posibles 
que, sen deixar dé intervir di
rectamente co alumno nos per
mitan implicar e establece-las 
coordenación necesarias entre 
os distintos servicios e institu
cións existentes nas diferentes 
comunidades educativas que 
complementen dun xeito efecti
vo a actuación da escola á que, 
sen dúbida algunha, He vai 
corresponde-lo principal papel 
na atención ás necesidades edu
cativas dos alumnos. 

MODELO 
SOCIO-PSICOPEDAGÓXICO 

6 modelo sociocomunitario 
ou socio-psicopedagóxico (Basse
das e Huguet, 1983; Sancho Gil, 
1987; Gallego e López Cabanas, 
1989; .. .), intenta responder a 
esta liña de actuación que viña-

I • • 

mos comentando no apartado 
anterior no sentido que nos per
mite actuar sobre os distintos 
elementos da comunidade ou 
sobre aqueloutros que poden 
intervir nela. Trátase de coorde
na-la actuación dos distintos 
profesionais que interveñen 
nunha empresa común: o neno. 

Abarcará, xa que logo, os 
eidos de: a educación, a cultura, 
os servicios sociais, a sanidade e 
a xustiza,. Así elementos como: 
a escola, a familia, os grupos de 
iguais, os servicios sociais, a ins
pección educativa, os servicios 
externos de tratamentos, uni
dades de atención temperá, ser
vicios médicos escolares, servi
cios de neuroloxía, residencias, 
equipos psicopedagóxicos muni
cipais, servicio social substi
tutorio (obxectores de concien
cia), comedores, transportes, 
etc. cobran todo o seu valor 
como unidades (subsistemas) 
dentro dun macrosistema onde 
a interacción que se consiga 
establecer entre elas vai ser fun
damental na solución da proble
mática que presente o alumno. 

Este modelo de actuación 
vainos permitir aborda-las dis

tintas situacións dende un enfo
que sistémico da realidade, máis 
global, onde se poidan ter en 
conta todos aqueles elementos 
que dun xeito ou doutro estean 
a intervir no problema. Esta 
forma de entende-lo noso traba
110, sen que isto signifique que 
non se aborden directamente as 
necesidades que presente un 
determinado suxeito (Castro e 
Ortega, 1993), vai orixinar unha 
visión interactiva tanto dentro 
da propia escola como sistema, 
canto fóra dela, entre todos 
aqueles elementos que están 
incidindo ou poden incidir na 
situación. A idea da corres
ponsabilidadevai estar presente 
e calquera profesional se poderá 
considerar responsable na medi. ,
da en que o seu campo ou area 
de traballo se vexa complemen
tado polo labor doutros profesio
nais implicados. 

A realidade demostra que o 
camiño a percorrer e longo e 
difícil. Elementos como a 
implantación dos Departamen
tos de Orientación nos Centros, 
o funcionamento das escolas de 
pais, o labor de información é 

desdramatización dos distintos 
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profesionais, a apertura da esco
la ó seu entorno, ... contribuirán 
a normaliza-la situación tanto 
escolar como familiar e, incluso 
máis importante, contribuirán á 
creación dunha conciencia social 
que fará posible que estes alum
nos poidan ter un proxecto de . 
vida en sociedade no seu entor
no natural. En definitiva, todos 
ternos que aprender a educar 
con intelixencia a diversidade. 

E de destaca-la normaliza
ción na escolarización de alum
nos con Necesidades Educativas 
Especiais que supón este mode
lo. Os datos deste Equipo refle
xan que durante os tres últimos 
anos tódolos alumnos avaliados 
foron escolarizados en Centros 
ordinarios do Sector establecen
do distintas modalidades °de 
escolarización (progresiva, com
partida, total, ... nas súas dife
rentes modalidades), en fun
ción das necesidades do alumno 
e da resposta que podía oferta-lo 
Centro. 

Lorenzo Delgado (1993 ), 
sinala as seguintes característi
cas definitorias do paradigma 
ecol óxico-sistémico: o 

- Síntese de ciencias diver
sas e métodos de investigación 
diferentes. 

- Carácter interdisciplinar. o 

- Enfoque holístico, global. 
Sistema integrado de partes 
interdependentes. 

- Baseado nunha concepción 
interactiva dos fenómenos e da 
realidade, todo está relacionado 
con todo. 

-Leva implícita unha con
cepción ética, centrándose no 
home pero abr índose tamén ó 
medio. 

A Teoría Xeral de Sistemas 
de Bertalanfly (1949), aportára
nos un marco teórico para este 
tipo de intervención contextuali
zada tanto a nivel intraescolar 
como extra-escolar. A perspecti
va ecol óxica proclamada por 
Bronfenbrenner (1987) leva á ' 
conceptualización da escola 
como un mesosistema do desen
rolo humano, que envolve ó 
microsistema da aula , que é 

condicionado por exosistemas 
como a familia e macrosistemas 
como os sistemas escolar, sani
tario, legal, ... implantado no 
Estado. 

Como un intento para dar 
cabida a todos estes elementos 
que acabamos de mencionar e 
sen pretender caer en ningún 
tipo de reduccionismo, consti
tuíuse no ano 1991 a Comisión 
Técnica Interinstitucional Local 
de Cee.' 

Estas Comisións teñen unha 
estructura sectorial, tomando 
como núcleo básico os Sectores 
de cada Equipo Psicopedagó
xico. Dependen dunha Comisión 
Provincial e foron creadas polo 
Decreto 437/1990, do 6 de 
setembro. 

Agrupan ós profesionais das 
distintas administracións que 
ata agora viñan traballando na 
atención ós nenos aillada e 
separadamente como eran: Pre
sidencia e Administración PÚ
blica, Consellería de Educación 
e Ordenación Universi taria, 
Consellería de Traballo e Ser
vicios Sociais, Consellería de 
Sanidade, Cultura e Xuventude 
e Xustiza. 

Na práctica a Comisión 
Local de Cee quedou formada 
inicialmente en xaneiro de 1991 
polos tres representantes do 
Equipo de-Cee, asistentes so
ciais dos Concellos do Sector, 
asistentes sociais do Instituto 
Social da Mariña, representante 
do Centro de ASPADEX, dous 
directores de Colexios Públicos, 
médico-pediatra de Cee, a Xuíz o 

de Corcubión, representante do 
Centro Social de Muros, repre
sentante do STAND (Servicio de 
tratamento a nenos con dis
capacidades) de Noia, mantendo 
un carácter aberto. 

As xuntas celébranse unhas 
tres veces ó ano, unha por cada 
trimestre. 

Entre as realizacións desta 
Comisión podemos citar: 

- a elaboración dun censo de 
alumnos con necesidades educa
tivas especiais; 

- elaboración dun mapa de 
recursos do sector; 

- a valoración dos casos gra
ves e propostas de intervención 
para a Comisión Provincial; . 

- o intercambio de informa
cións entre os distintos profesio
nais; 

o _ as relacións interinstitu
cionais; 

- a coordenación e elabora
ción de pautas comúns de 
actuación; 

- a elaboración de dossiers a 
o nivel de axudas económicas, le

cer, centros de acollida, etc.
 

Sen dúbida, a influencia 
máis significativa deste modelo 
foi a evolución na forma de tra
baIlar, pois que amais da crea
ción dunha sensibilidade im
prescindible, se consolidou a 
avaliación interdisciplinar e as 
propostas de intervención inte
rinstituciona1. Deste xeito o 
fluxo de informaci ón entre o 
Equipo, servicios de pediatría, 
foniatría . m édico-neurolóxicos, 
xustiza, asistentes sociais, servi
cios da apoio externos,. .. chegou 
a enriquece-la propia expe
riencia profesional, convérten
dose nun costume as relacións 
profesionais máis alá das xun
tas e do establecido nos trámites 
burocráticos. Este nivel de 
entendemento, non chega sen 
antes rompe-la incomunicación 
de tantos anos entre institu
cións que traballaban paralelao 

mente. Así o di álogo entre os 
distintos profesionais implica
dos require da superación dos 
prexuízos e susceptibilidades 
que xorden da incomunicación e 
desinformación que ternos uns 
profesionais respecto a outros, o 
que redundará ha mellora 
na formación como profesionais. 

Esta dinámica evidentemen
te orixinará modificacións en 
aspectos tan elementais como a 
demanda (xa non procederá 
exclusivamente dos Centros 
escolares, aínda que sempre se 
canaliza a través deles) , na re 
collida de información, na ava 
liación e, por suposto, na inter- .. 
vención. 

A perspectiva interdiscipli
nar ou ecolóxica non é tanto 
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desenrolar unhas funcións 
determinadas, senón un xeito de 
traballar no desenrolo das fun
cións encomendadas, e que fre
cuentemente acaba abrindo 
máis o abanico de funcións e 
campos de traballo: 

" A utilización do término 
'perspectiva ecolóxica' para 
designa-la cualidade do carác
ter das intervencións dun psi
cólogo educacional nun centro 
educativo, non se refire tanto a 
especificación das funcións a 
levar a cabo por él, como ó tra
tamento das mesmas . Esto 
refirese especialmente ó modo 
de analiza-los distintos proble
mas que se manifestan nos dis
tintos planos da institución, así 
como ás estratexias utilizadas 
no intento de resolución dos 
mesmos" (Sancho Gil,1987). 

Así a avaliación de nenos
problema dende a' perspectiva 
ecolóxico-sistémica levaría ade
mais das orientacións para a 
elaboración da Adaptación 
Curricular Individualizada, a 
promover cambios curriculares 
e organizativos e probablemen
-t e a un perfeccionamento do 
profesor que realiza unha 

aprendizaxe profesional a par
tir da participación na toma de 
decisións sobre o problema, e 
incluso a cambios institucionais 
a nivel de Centro coa inclusión 
no Proxecto Educativo ou no 
Proxecto Curricular dando 
prioridade ó factor educativo 
frente o meramente instructi
vo. Todo esto ademais de con
tribuír a resolve-Io problema 
dun alumno, evita e actúa de 
prevención para que a falla de 
contextualización do 'cur rículo 
ás necesidades dos alumnos 
siga "produ...'í n do" cada ano 
máis alumnos con necesidades 
educativas especiais. 

"A ensinanza non depende 
exclusivamente da vontade 
individual de cada profesor, 
senón tamén das medidas 
colectivas que dende o Pro
xecto Educativo e Curricular 
se tomen, sobre todo nas 
referidas ó tratamento da di
versidade". (M. E.C., 1992). 

O papel do Equipo achégase 
ó de iniciador, promotor de cam
bios a partir dunha demanda da 
propia institución, redefinindo o 
problema pasando dun enfoque 
individual a un problema inter
institucional. 

Dende esta óptica , cobra 
unha gran importancia a inter
vención contextual e ós profesio
nais dos Equipos Psicopeda
góxicos que inciden na escola 
vailles corresponder un papel 
nuclear como instigadores e 
axentes de cambio (SELVINI , 
1985). 

Neste sentido os Informes 
Psicopedagóxicos como docu
mentos facilitadores de pautas 
de actuación cobran unha enor
me importancia para a elabo
ración das correspondentes 
Adaptacións Curriculares Indi
vidualizadas non só a nivel do 
"que, como e cando ensinar e 
avaliar" senón tamén, e seguin
do o enfoque ecolóxico sistémico 
que vimos comentando, a nivel 
doutros aspectos como poden 
se-la demanda, as condicións 
previas do alumno, o seu desen
rolo xeral, o nivel competencial, 
o estilo de aprendizaxe e orien
tacións para a toma de deci
sións, moi lonxe do cientificismo 
e do papel que nalgúns casos se 
lle concede na actualidade. 

Un esquema de Informe 
Psicopedagóxico en consonancia 
con este enfoque, podería se-lo 
seguinte: 

• 
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INFORME PSICOPEDAGÓXICO
 

ALUMNO/A: . 
IDADE: anos meses .. 
COLEXIO PÚBLICO DE . 

DATA NACEMENTO: . 
DATA DE EXPLORACiÓN: . 
CURSO: : . 

1- DEMANDA 

Soliéitude de: 
Motivo da demanda: 

2- ANAMNESE: 

2.1 . DATOS FAMILIARES: 

2.2. DATOS MÉDICOS E EVOLUTIVOS: 

2.3. DATOS ESCOLARES: 

2.4. INFORMES PREVIOS: 

3- SíNTESE DIAGNÓSTICA: 

No proceso de diagnose psicopedagóxica reali
zanse as seguintes acci óris: 

- Análise da folla de derivaciónda Demanda. 
- Entrevistacospais 
- Entrev ista coa profesora de Educación 

Especial 
- Entrevista co profesor tutor, co Director 
- Entrevistacosservicios de apoio externo 
- Entrevistas interdisciplinares con outros profe

sionais . 
- Recollida de informes previos 
- Observación do alumno na aula e no patio de 

recreo 
- Análisedostraballosescolares 
- Aplicación de probas psicopedagóxicas 

A información relevante recollida pódese sinteti
zarnosseguintes aspectos: 

3.1. DESENROLO XERAL DO ALUMNO: 

3.2. NIVEL ACTUAL DECOMPETENCIA CURR
CULAR (N.A.C.): 

3.3. ESTILO DEAPRENDIZAXE E MOTIVACiÓN: 

3.4. DETERMINACiÓN DASNECESIDADES EDU
CATIVAS ESPECIAIS: 

4- ORIENTACIÓNS PARA A ELABORACiÓN DA 
ADAPTACiÓN CURRICULAR INDIVIDUALIZADA: 

4.1. PROPOSTA DE ESCOLARIZACION: 

4.2. PROPOSTA CURRICULAR INDIVIDUA
LIZADA: 

A)A nivel deCentro 
A.1. Emprazamento 
A.2. Persoas implicadas 
A.3. Accesos e materiais
 
AA. Actividades deCentro
 
A.5. Organización deespacios e tempos 
A.6. Organización dosApoios 
A.7. Criterios deavaliación e promoción 
A.B. Implicacións a nivel deP.E.C. e P.C.C. 

B) A nivel deAula 
B.1. Organización ,
B.2. Intervención doutras persoas 

C)A nivelindividual 
C.1. ¿Que ensinar? 
C.2. ¿Como ensinar? 
C.3. ¿Cando ensinar? 

O) A nivelfamiliar 
E) A nivel deServiciosExternos ó Centro 

5. BIBLIOGRAFíA RECOMENDADA: 

6. SEGUIMENTO 

Temas tratados e acordos tomados nas xuntas de 
-sequirnento e avaliación. Participantes e datas destas 
xuntas. 

DATA: _/_/_ _ 

revi sta • EDUCAClON • 2 1 



REFlEXIÓNS FINAlS: 

De tódolos xeitos, pouco a 
pouco foise pasando da prioriza
ción burocrática do Informe 
escrito, ás longas e frecuentes 
conversas cos profesores, pais, 
alumnos e servicios de apoio 
externo. ·Recoñ ecendo que a 
información vertida no Informe, 
tan só reflexa parte da informa
ción e tal vez nin sequera amáis 
viva e útil. Sen dúbida o tempo 
empregado en falar coas persoas 
implicadas, escoitar, avaliar, 

. negociar e consensua-Ios proble
mas e propostas de intervención 
está a se-lo núcleo do traballo, 
algo que ocupa a meirande 
parte do tempo e que ás veces 
inclúe cousas que poderían ser 
consideradas como "folcklore" 
semellantes a: falar con alcal
des, concellais de educaci ón e 
cultura, contactos con obxecto
res de conciencia, negociar axu
das económicas, entrevistas de 
diagnose nas lareiras, etc. etc. 

Constatamos que a medida 
que o Eq uipo ía traballando 
deste xeito sistémico, os propios 
centros ían cambiando a súa 
demanda, pasando da soli
citude da diagnose individual, 
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que por outra parte xa estaba 
atendida nos casos máis nota
bles, á solicitude de que o Equi
po orientara ós profesores sobre 
problemas de conducta, técni
cas instrumentais básicas, a 
elaboración de AdaptaCións 
Curriculares Individualizadas, 
intervención en problemas de 
linguaxe, a elaboración do Pro
xecto Educativo e Proxecto 
Curricular de Centro, orienta
ción ós pais a través de charlas 
e entrevistas, actuar de enlace 
con outros profesionais que tra
baIlan cos alumnos, ... 

Finalmente, cando o profeso
rado acada un nivel de empatía 
óptimo cos membros do Equipo, 
chega a demanda indirecta ou 
directamente formulada, de 
apoio profesional e persoal ó 
propio profesor. A saúde non só 
física, senón integral do profeso
rado, nun contexto de reforma 
educativa e procesos de cambio, 
con escasos recursos de apoio 
materiais e humanos, require 
unha formación para que os 
conflictos que forman parte sus
tancial da organización escolar, 
sexan fonte de innovación e non 
se xeren cotas de estrés preocu
pantes. 

Este camiño de tres grandes 
etapas que debuxamos neste 
artigo, non é algo irreversible, 
nin consolidado. Pola contra, 
pensamos que neste intre convi
ven no noso traballo algo dos 
tres modelos: clínico, psicopeda
góxico e sociopsicopedagoxico. 
Hai factores do contexto: a 
estructura organizativa e cul
tura da escola, a urxencia dos 
casos, os trámites burocráticos, 
o tratamento da diversidade no 
Proxecto Educativo,... que poden 
levamos a estar máis cerca dun 
ca doutro, pero que en definitiva 
apuntan a que a intervención 
debe estar sempre contextuali
zada. O que constatamos é que 
esta forma de traballar permite 
aborda-los temas dun xeito máis 
global cun nivel de profundida
de e rigor necesarios para aca
dar un nivel de eficacia suficien
te. Nembargante, este enfoque 

ecolóxico-sistémico é hoxe aínda 
un largo camiño por percorrer, 
recoñecer e reforma-lo ensino. 

A modo de conclusións finais 
podiamos salientar: 

- Un novo perfil do orienta
dor como iniciador de cambios 
no entorno escolar e dinamiza
dor de procesos de avaliación e 
intervención interinstitucional 
para dar resposta ás necesidade 
educativas da sociedade. 

 - Unha redefinición das fun
'ci óns dos Equipos Psicopeda
góxicos no contexto da LOXSE. 

- Unha maior formación do 
profesorado en temas relativos a 
atención á diversidade, priorita
riamente sobre: problemas de 
conducta, técnicas instrumen
tais básicas, a atención á diver
sidade a nivel institucional no 
PEC e PCC, ,a Integración esco
lar, as ACI,... 

- Posta en funcionamento e 
potenciación dos Departamen
tos de Orientáción nos centros. 
. - Maior formación dos mem

bros dos Equipos e do profesora
do sobre os modelos de interven
ción interdisciplinar. 

- Ampliación dos Equipos 
que permita ter Sectores de 
intervención máis asequibles. 

- Maior flexibilización sobre 
modelos de escolarización: esco
larización progresiva, escolari
zación compartida entre cole
xios e unitarias, colexios ordi
narios e centros específicos, 
colexios e servicios de trata
mento, flexibilización en canto á 

- intervención no centro de perso
al externo en funcións de 
coidadores,... 

- Un reprantexamento da 
estructura organizativa da 
Orientación nesta Comunidade 
Autónoma. 

- Un reprantexamento da 
coordenación interinstitucional, 
creando as canles de comunica
ción axeitadas así como a base 
legal suficiente e posterior 
desenrolo. 

J.E.F.FJM.A.CJC.C.S. 
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Antón Costa 
RicoUn maxisterio cansado 

de promesas 
Ahistoria do ensino e da educación en Galicia ten páxinas notabeis aínda 

non suficientemente recoñedidas ou mesmo descoñecidas do público, 
tal e como están a poñerde manifesto as investigacións neste campo. 

A
ESTE , número da 
Revista Galega de 
Educación estiveron 
a punto de vir as 
referencias a profeso
res e profesoras de 

Galicia que en número de 
varias ducias fixeron estadías 
de estudio e de visita pedagóxi
ca en Europa entre o principio 
do presente século e 1936, pero 
por brevidade veñen outras 
referencias. 

"Pasar máis fame cun mes 
tre de escola" era o dito. Cons
tatacións apareceron xa nas 
obras escritas en particular por 

Narciso de Gabriel ou por quen 
escribe esta columna. Ao caso 
hoxe traemos aquí a transcrip
ción dun texto enviado pola 
Asociación de Mestres de 
Pontevedra en 1902 ao Ministro 
de Educación recordando que o 
soldo mínimo da maioría dos 
mes tres non acadaba aínda as 
750 ptas. anuais, en tanto que 
unha "inmensidade de pala
bras" e promesas derramadas 
tiña cubierto xa os 'ceo s de 
España e as bancadas parla
mentarias en diversas ocasións. 

Os mestres de Pontevedra, 
como logo en 1917 farían os de 

Tui -cun texto similar do que se 
reproduce a primeira páxina
poñen de relevo o que significa 
a acción dos docentes para o 
porvir social. . 

Esta é, pois, unha pequena 
páxina máis da nosa historia 
educativa. 

* O texto transcrito procede do 
Arquivo Central do Ministerio de 
Educación, sito en Alcalá de 
Henares, mazo 6219 . "Asuntos 
administrativos de,Pontevedra". A 
tal localización corresponde tamén 
o texto de 1917. 

Excmo. Sr. Ministro de Instrucción Pública y Bellas 
Artes 

Excmo. Señor: 

La Asociación Provincial de Maestros de Pontevedra, crea
dá para defender los intereses profesionales, á V.E. dice respe
tuosamente: 

Todos los hombres políticos de nuestro país, sin distinción 
de colores ni matices, han hecho hace mucho tiempo la afirma
ción de que el profesorado español de primera enseñanza vive 
en la miseria más lamentable y que es insoportable tal estado 
de cosas por el desprestigio que entraña para la clasé y para la 
patria. Desde las esferas del gobierno, desde el parlamento, 
desde la prensa, desde las tribunas populares se ha repetido 
en todos los tonos esa inmensa verdad que ha sonado en nues
tros oídos como una nota de consuelo en medio de esta amarga 
atribulación económica en que vivimos los encargados de la . 
enseñanza... ¿Pero ha hecho alguien el menor esfuerzo para 
imprimir realidad á aquellos asertos consoladores? ¿Se dió el 
más pequeño paso por llevar á la práctica tan hermosas predi
caciones lanzadas todos los días por tirios y troyanos? 

Hay que confesar dolorosamente que han transcurrido los 
años y que el profesorado español de primera enseñanza se 
encuentra á la postre con una inmensidad de palabras, de pro

mesas, de cantos de sirena, pero, sin realidades vivientes que 
hayan cambiado las condiciones deplorables' en que nos vemos 
hace tan largo tiempo. 

Existe sin embargo, entre esas promesas, una muy impor
tante y significativa que no habrá olvidado seguramente el ' 
respetable Ministro á quien nos dirigimos y que nosotros tene ... 
mas también muy grabada por haber salido de las autorizadí
simas labios de V.E. Hace ahora un año que los maestros 
españoles nos reunimos en una Asamblea convocada en 
Madrid por la Liga de la Educación Nacional y que V.E. se 
dignó honrar inaugurándola, deferencia que agradecimos pro
fundamente no sólo por lo que tenía de lisonjera para noso
tros, sinó porque simbolizaba una esperanza de amparo para 
las decisiones que sugieran de aquella colectividad. 

Una de las bases aceptadas por la Asamblea dice textual-. 
mente: 

"El sueldo mínimo de los maestros, cualquiera que sea la 
índole de las localidades, será desde luego de 750 pesetas y 
más adelante de 1.000. La Asamblea expresa su deseo de que 
lo primero á que se atienda sea á que desaparezcan los sueldos 
inferiores á 750 pesetas y á mejorar las condiciones económicas 
y profesionales de los maestros de las poblaciones rurales". 

Terminadas sus tareas, la Asamblea Nacional creyose en 
el deber de acudir á V.E. y darle cuenta respetuosa de aquello 
que constituía el sentir unánime del magisterio, predicado y 
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prometido ya de antemano por los hombres públicos del pais. Todos los pueblos se han levantado de sus grandes infortu
Acogió V.E. con cariñoso entusiasmo nuestras decisiones y nios apoyados en la fuerza inmensa de la enseñanza popular, 
hasta tuvo el rasgo de anunciarnos con la ejemplar seriedad único elemento que empuja á la sociedad hacia el progreso y 
que caracteriza todas las palabras de V.E. que si en aquella hacia el bien. España cayó bajo el peso de mil fatalidades his
época no le permitían las circunstancias hacer otra cosa que tóricas que la desangraron hasta el corazón y se ha convenido 
llevar el pago de la enseñanza primaria al Estado se aumenta por todos en que para erguirla hay que enseñarla y educarla 
rían en cambio las dotaciones del profesorado en el futuro pre primero, sinó queremos que una mano despiadada venga 
supuesto ya que ese era el anhelo más vivo y profundo de V.E. antes á sepultarnos en el gran cementerio de la historia. 

Palabras de gratitud y exclamaciones de júbilo por parte En esa labor educadora es necesario contar con la persona
nuestra acogieron aquellas alagadoras promesas de V.E. per lidad del maestro ante todo,' dignificándolo, elevándolo, para 
fectamente meditadas sin duda. ¡Con cuanta impaciencia que pase á desempeñar en el concierto nacional la misión deli
esperamos Sr. Ministro desde entonces la ocasión en que V.E. cada y respetable que sus destinos altísimos le señalan. Es 
realizara aquellos nobles empeños! ¡Cuantos votos formulába imposible que la enseñanza viva y arraigue en unpais donde 
mos los maestros para que la respetable personalidad ministe los encargados de darla y extenderla se ven relgados al último 
rial de V.E. quedase á salvo siempre en los frecuentes cambios puesto social, cubiertos por el oprovio y por el ridículi, por la 
á que viven sometidos los gobiernos españoles, para que llega miseria y por la indigencia. Si el maestro ha de formar las 
se el dia fausta en que V.E. cumpliera sus deseos y los nues generaciones que pasan por la escuela llevando ;a su corazón 
tros! sentimientos grandes y á su cerebro ideas elevadas, necesita 

Próxima la fecha en que han de confeccionarse y discutirse rodearse de todos los prestigios y vivir en un ambiente de res
por las Cortes los presupuestos del Estado, esta Asociación se petabilidad que hoy no tiene. El maestro ha de pensar, ha de 
cree en el deber, no de recordar promesas, porque tanto equi sentir, llevando lo que piensa y lo que siente á la infancia, que 
valdía á suponer que V.E. las había olvidado, sinó á testimo le rodea; ¿Y que se quiere que piense el maestro español some
niarle una vez más los sentimientos de nuestra anticipada tido á una vida de privaciones .amargas que le obligan cons
gratitud por la patriótica empresa que V.E. se propone reali tantemente á dedicar su pensamiento á la lucha terrible de la 
zar en los momentos actuales. existencia? ¿Qué se quiere que sienta el maestro español ago

Cuantas razones se alegan para justificar la legitimidad de biado por las penurias y las tristezas á que le condena el 
tan importante paro en el camino de la dignificación del profe Estado? Un profesorado así, sometido al calvario de tan lasti 
sorado, se han repitido infinitas veces. mosa situación económica vive sufriendo y en vez de llevar al 

alma infantil llamaradas alegres de saber, lleva languideces 
lacrimosas, marguras infinitas, melancolías abrumadoras que<;,.... crean una juventud escéptica y triste, infecunda para la cien
cia y para la patria. Frente á estas reflexiones que hay ocupan 
el pensamiento de todos los hombres de saber y de toda la 
sociedad española, se levanta la muralla artificiosa de las eco
nomías. La misma razón podrían alegar los grandes países de 
Europa y América que han hecho de la instrucción pública su 
primera arma de progreso, pero no la alegaron ni la alegan 
porque el problema de la enseñanza no se mira en ningún 

~ Estado culto bajo el punto de vista económico sinó bajo el --L /, < punto de vista social y pedagógico. 
Para que los pueblos sean ricos y prósperos, tienen que ser~/Z-,

~~ '""-- . ~~mW<'«z.,-u~ ?"'t" l"A.dkd";'I"'" antes educados instruídos porque todo lo que se economiza é 

-p---.¿~~.d~ F,~~.a~k4,,_;¿ "'" en la enseñanza popular hay que emplearlo en sofocar gue
""'. 7< '"- -r,w~-,.;... ~ ¿'uuúr...:::&z'-'A~/-',MfuÜrJ4u /~d;..,
 

.k..{~'~., . cr#
 rras, en apagar fanatismos, en mantener la disciplina social, 
.~.:.o;.0.:.. /P/'~~~ <;Ii~_~~. ,fl;~ "-;.:,~~ ... en destruir las pasiones y los vicios que van corroyendo poco a 

----//aI'~k""~.4~Fa-z;.~~ll7z.k.#""~_.;,)U<U.,I<. poco el organismo de la patria.
' ¡'---~~""'8.''':.#''~Fdz Que no se diga que faltan medios económicos para atender 

-r·--.M-.,.../'~,~¿ah.k~ 
decorosamente al profesorado. Si el erario público no consien~f!nxQ '-~' te pagar como se debe al maestro, nadie, absolutamente nadie,

tW;--I"u,,'<',¿,a'b<~ l"'r. 9"",,,.,....~, ~. tiene derecho á disfrutar sueldos espléndidos que ofenden la 
Un"? ""/-"--"~~"'~'tf""¿4 pobreza de los demás. 
F"'-'~,¿,..""""~db~r-/'''''''''''<-v La Asociación de Pontevedra se complace en elevar á V.E. 
/JU'? 'Y~,..,.... ¿d6~_~«-k-'<. estas respetuosas manifestaciones y hace votos porque la 
..ua.af.a?u<- .~~~k.. ~, generosa labor de V.E. al frente de ese Ministerio corone con 

:Ja;.<-'¿1('<'4tL-, tJ.xm<" ek.~ el éxito los ardientes deseos arriba expresados á fin de que el 
~'7 ~JaijM.""" ~-""'&'/"":Ut/1J5r maestro español saliendo del estado precario á que le some

''''o/<""""d~~,¿,t.~fU<-''~c ten las circunstancias de hoy sea en lo sucesivo como en todas 
, k~ »un,, <4 ./."'_~, ~.ery""-)'I'-'¿"';' las naciones civilizadas el primer funcionario del Estado, el 

tirJ'f?l~Há / ULtA--~núL e~k rmú /t.eu"'/~1lt primer sacerdote en la comunión de la vida moderna. 
VH¿''''&'' ,&..4 H :¿A.-; 1 .. u1:n~; oz.;/4U UU#?l~~tu6¡.a¿,. 

Pontevedra 3 de Diciembre de 1902. 

'yl ' \ Ji / . /) ' 1 <, 1/ / .' -1í1-¿
,A s o ci a c iÓn de Maestros r ,_ .' 

del partido de 

/ 
~k/' -
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Título: A Escola Normal dePontevedra (1845-1940). Ocontexo
 
social e Curricular na formación doprofesorado.
 
Autor:AS. Porto Ucha
 
Edita:Servicio de Publicacións da Universidade de Santiago,
 
300páxs.
 

Título:Escola, Democracia 
e República. Teorías e insti
tucións educativas en 
Ourense durante a 2a 
República 
Autor: X. M. CidFdez. 
Edita: Universidadede Vigo 
Concellode Ourense, 1994, 
280 páxs. 

dores ante a política educa
tiva republica; a emerxen éia 
das remozadas institucións 
de goberno político provin
cial e dos novas órganos 
democráticos de xestión do 
ensino. Recepción e emisión 
de discursos modulados 
polos mesmos avatares polí
ticos republicanos. 

ANGEL PORTO, pro
fesor da Escala de 
Maxisterio de San

tiago, constrúe con' trazos 
limpos unha monografía de 
historia institucional , en 
concreto, relativa á Escala 
de Maxisterio ande el mes
mo estudiara. 

Aprimeira monografía
 

sobre as escolas normais'galegas
 

res anexos , ademais da 
seleccionada dimensión grá
fica que o acompaña; a obra 
constitúe a primeira mono
grafía sobre o tema desen
volvida en Galicia. 

De 1840 a 1901, de 1901 
ao 31 e do 1931 ao 39 son os 
arcos cronolóxicos que en-

Un estudio sobre a escola ourensá 

no período republicano 

I 

da administración e as 
visións dos administrados, 
os avances e os retrocesos. 
Entre a teoría e a práctica 
social da educación. Os dis
cursos ideolóxicos e o dina
mismo intelectual rexistrado 
na sociedada ourensán, 
espallados na efectiva prác
tica educativa operada tanto 
polos distintos grupos ideo
lóxico-sociais como pala 
Adm inistración Educativa 
provincial. 

Análise interpretativo o 
anterior que se vai abrindo 
paso a través de tres capítu
los. O primeiro para dar 
conta da dinámica das ideas: 
prqtagonistas, debates e 
axencias de penetración ide
olóxica. Republicanos, libe
rais, galeguistas e conserva-

No segundo capítulo 
pásase revista a unha reali
dade escolar en efectiva 
transformación, pensando 
sobre todo no xeral desen
volvemento escolarizador, 
apoiado desde a dinámica 
extraescolar e de animación 
cultural social, como o autor 
pon de -r elevo no terceiro 
capítulo. 

"A escola nova que puido 
ser "sintetiza as conclusións. 
Foi un tempo excesivamente 
breve e mesmo angosto, 
anque esperanzado, para 
poder construír un modelo 
escolar suficientemente ben 
labrado. Quedaron os apun
tes e Un regueiro de pedago
gos e mestres con excepcio
nal conciencia profesional. 

A.C.R. 
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Aa langa de tres capítu
los abórdanse as incidencias 
sucedidas nun centro de for
mación do profesorado en 
Galicia ao langa de tres 
cuartos de século. Non falta 
unha introducción de balan
ce sobre os estudios históri
cos españoles acerca deste 
sector de investigación, e de 
presentación do enfoque e 
orientación do presente; non 
faltan tarnpouco as conclu
sións pertienentes, o recorri
do palas fontes bibliográficas 
e de arquivo -o da propia 
Normal anali zada, case 
sempre- e UI?-S enriquecedo

marcan o capítulado central: 
plans de estudio, profesores 
e profesoras, o alumnado, as 
influencias teórico-pedagóxi
cas , a efectivización dos 
plans de modernización, os 
aspectos infraestructurais e 
de dotación técnica .. . todo 
iso acompañado con censos , 
estatísticas e diversas nómi
nas .. . permitennos unha 
achega interesante anque 
nos deixa con algunha fame 
analítica e interpretativa a 
que dan lugar moitos dos 
materiais recopilados e 
expostos . 

A.C.R. 

OAUTOR, que hai cin
co anos detivérase 
sobre o binomio edu

cación e ideoloxía no mesmo 
contexto, aborda agora unha 
visión interpretativa acerca 
da consistencia das transfor
macións educativas acada
das nun espacio interior de 
Galicia no tempo , da na 
República, analizando para 
iso como eixes de controver
sia os propósitos e realiza
cións, os debates políticos e 
pedagóxicos, os logros e as 
frustacións, as perspectivas 
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Un libro
 
-imprescindible
 

Título: Lingua Inicial e competencia lingüística en Galicia 
Autores: Equipo coordinado porMauro Fernández Rodríguez e 
M. Rodríguez Neira. 
Edita: Seminario de Sociolingüística, da Real Academia Galega 

L1NGllA
 
INICIAL
 

E 
COMI'ETEl':CIA 

LlNGüiSTICA 
EN 

GALlCIA 

D ENDE OS últimos 
días de setembro 
está nas librerías o 

traballo Lingua inicial e 
competencia lingüística ,en 
Galicia. Trátase dunha pu
blicación do Seminario de 
Sociolingü ística, da Real 
Academia Galega, elaborada 
por un equipo coordinado 
por Mauro Fernández Ro
dríguez e Modesto Rodrí
guez Neira. 

Este libro é un compen
dio do primeiro volume do 
tan agardado Mapa Socio
lingüístico de Galicia, do" 
cal xa tiveramos un adianto 
no ano 1993, cando aparece
ra o traballo piloto Estudio 
sociolingüístico da comarca 
ferrolá. A este primeiro volu
me, no que se analizan, 

como se indica no título, a 
competencia lingüística e a 
lingua inicial, seguirán 
outros dous: un dedicado ós 
usos lingüísticos e outro, ás 
actitudes lingüísticas. 

O traball ó ábrese cunha 
explicación minuciosa da 
metodoloxía empregada na 
elaboración do Mapa Socio
lingüístico, incluíndo nun 
apéndice o amplísimo cues
tionario utilizado, no que se 
detallan as 148 preguntas 
feitas ás 38.897 persa as que 
definen o tamaño da mostra. 
O conxunto de Galicia subdi
vidiuse en 34 sectores, agru
pados combinando os crite
rios xeográficós cos poboa
cionais. O libro ofrece só 
información detallada de 
seis deses trinta e catro sec
tores, seleccionados por con

, sideralos representativos da 
variedade existente. 

Logo da ampla explica
ción inicial, o estudio artélla
se ó redor de' tres núcleos 
temáticos: a)'a lingua inicial, 
b) a competencia lingüística 
en galego e a súa evolución, 
e e) os ámbitos de aprendiza
xe do galego. Cunha clarida
de desacostumada (na que 
se combinan textos, cadros 
estatísticos, gráficos de todo 
tipo e esclarecedores ma
pas), ofrécese unha informa
ción exhaustiva sobre os tres 
temas sinalados. Unha in
formación que, como din os 
autores, "confirma, desde 

Os datos configuran un espel/o veraz
 

no que a sociedade galega pocJe comprobar
 

o drama que a percorre neste fin de século:
 

o retroceso acelerado
 

da lingua propia do país
 

unha perspectiva empírica, 
certas premisas coas que se 
viña 'caracterizando a situa
ción sociol ingü íatica de 
Galicia". 

A certeza de que o galego 
como lingua inicial está en 
veloz regresión, a presión 
desgaleguizadora nos ámbi- . 
tos urbanos, o papel asimila
dor da institución escolar, a 
perda de galegofalantes nas 
novas xeracións, a mellora 
da competencia na lecto- , 
escritura, froito da presencia 
do galego no ensino... todos 
estes datos están nas páxi
nas do libro. Pero é unha 
información que, na miña 
opinión, obriga a ir moito 
máis alá; non só porque 
agora temas os datos, fiables 
e verificables, que nos per
miten substentar as nosas 
análises, senón tamén por
que estes datos están ofreci
dos dun xeito tal que traspa
san a dimensión informativa 
e, quizais sen querer, confi
guran un espello veraz no 
que a sociedade galega pode 
comprobar o drama que a 
percorre nesta fin de século: 
o retroceso. acelerado da lin
gua propia do país. 

Como se ve, estas liñas 
s ó son unha descrición 
mínima dos conti dos deste 
libro imprescindible (para o 
profesorado, debera ser de 
obrigada lectura), sobre o 
que haberá que volver 
unha e outra vez. Un libro 
que, coa presentación dos 
datos obxectivos, deixa ó 
descuberto a falacia dos 
que, dende as súas tribu
nas, denuncian unha e 
outra vez "la imposición del 
gallego", mentres refregan 
as mans con satisfacción ó 
comprobaren a aceleración 
que está a experimentar o 
proceso desgaleguizador. 
Creo que todas as persoas 
comprometidas coa lingua 
galega ternos a obriga de 
estudiar e divulgar os con
tidos deste libro (e dos 
outros dous volumes que os 
autores anuncian), ofrecén
dolle a toda a sociedade 
galega unha información 
que corre o perigo de que
dar só nos ámbitos acadé
micos e non chegar ÓS seus 
potenciais destinatarios. 

Agustín Fernández Paz 
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Título: 50xogos de lingua. 
Técnicas decomunicación 
oral e escrita 
Autor: Carlos 1. Medrano 
Colección: Materiais, 
Editorial: Edicións Xerais 
de Galicia 
88 páxs. 

O ENFOQUE comuni
cativo no ensino das 
linguas parece que

re determinar unha maior 
difusión de libros que tive
ron unha escasa trascenden
cia no mundo dos ensinan
tes ata o de agora. A apari
ción en castelán dunha serie 
de líbros que despois dun 
plantexamento teórico, case 
inexistente e impulsado 
debilmente hai algún tempo 
poi a introducción das lin
guas propias de cada nacio
nalidade hist órica no siste
ma escolar , puxeron de 
actualidade a cuestión da 
comunicación oral nas 
aulas, cousa radicalmente 

. diferente do que sucedeu coa 
expresión escrita. 

Se ben aquí se conta coa 
extensa bibiografía que se 
pode consultar na tra
ducción de libros de lingua 
inglesa, empezamos a ver 
intentos de sistematizar a 
cuestión. Este libriño contén 

' 50 propostas variadas que 
abarcan todo o abano de 
procedementos comunicati
vos; unha ampla gamma de 
contidos gramaticais (léxi
cas, semánticas, morfol óxi
cas e sintácticas) e variadas 
situacións comunicativas, 
tanto formais como infor
mais. En cada unha das 
actividades aparecen rese
ñado o tipo de agrupación 
que se require, a duración 
aproximada, os contidos que 
se traballan e algunhas 
exemplificacións . Amais 
disto recóllense nas primei
ras páxinas uns cadros de 
dobre entrada con toda a 

Técnicas decomunicación oral e escrita 

• Ca r lo~ L \ll-drólnll 

información relativa ós con
tidos e procedementos tra
ballados, de xeito que a 
secuenciación das activida
des, xa por definición 'do pro
pio libro abertas, permiten 
un estudio doado das se
cuenciacións que a realidade 
de cada aula require. A pro
posta práctica é francamen
te interesante. Agora ben, 
seguen botándose en falla os 
principios' teóricos dos que 
se parte. Sería baseados nos 
que se recollesen propostas 
para actuar sobre a nos a 
realidade lingüística concre
ta e que convirtan o ensino 
da lingua galega non nunha 
mera recopilación de nor
mas gramaticais, senón en 
materia dé uso cotián. D'e 
momento, benvidos sexan 
libros coma este que de 
tanto han servir ós mestres 
e mestras interesados no 
ensino real da nosa lingua. 

...............'.
 
Actividades de lingua
 

baseadas n~ enfoque
 

comunicativo
 

.................
 

Titulo: Novas Técnicas de
 
estudio. Para oEnsino
 
Secundario
 
Autores: J. M. Louzao e
 
Teresa Prieto
 
Colección: Materiais, 
Editorial: Edicións Xerais 
de Galicia 
Vigo,1994 

Un cademo útil para o. 

traballo das técnicas de 

estudio en Secundaria 

J. M. Louzao e T. 
Prieto, ámbolos dous profe
sores orientadores de ensino 
secundario, prepararon o 
Caderno de técnicas de estu
dio que publicado a comezos 
do pasado curso, tivo unha 
grande acollida no seo da 
comunidade educativa . 
Conscientes de que aquel 
era un material de inicia
ción ó tema e respondendo á 
demanda de moitos profe
sionais do ensino aparece 
este novo caderno titulado 
Novas técnicas dé estudio, 
que servirá para completa
lo entrenamento nesta acti
vidade tan importante dos 
alumnos e alumnas de ida
des' comprendidas entre os 
14 e os 18 anos. 

En Novas técnicas de 
estudio preténdese que os 
rapaces e rapazas reflexio
nen sobre as súas capacida
des, sobre a súa actibude 
cara ó centro escolar, sobre 

Parao Emino Secundario 

aspectos tan importantes 
como a comprensión e a 
memoria, a forma de enca
ra-los exames, a realización 
de resumos e esquemas 
gr áficos e numéricos, a utili
zación do subliñado, a con
fección de fichas ... Con esa 
finalidade, os autores ela
boraron un cuestionario que 
cada alumno ou alumna 
autoavaliará e corrixirá. 

Neste novo caderno faise 
especial fincapé no traballo 
das técnicas de lectura rápi
da e comprensiva, de lectura 
eficaz. Os rapaces e rapazas 
que non comprenden o que 
len están abocados a obter 
un rendemento académico 
baixo. Por iso, ensinarlles a 
ler a unha velocidade axei
tada e de modo comprensivo 
é unha tarefa fundamental. 

Todo o caderno segue 
unha metodoloxía activa. 
Con poucas explicacióris vai 
levando ó alumno ou á 
al umna cara á reflexión 
sobre o seu traballo escolar 
e, despois , proponlle en cada 
apartado a realización de 
exercicios prácticos . Amó
saselles, pois, o cami ño para 
que estudien de maneira 
viva e desenvolvan a súa 
capacidade de razoamento. 
Un caderno útil e práctico 
para profundizar no traballo 
'd a s técnicas de estudio, 
ideal para ser empregado na 
hora de titoría do Ensino 
Secundario. 

M.B. 
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Título: Aires de Festa 
Autores: X. C. Albarellos 
Codesido e V. Reboleiro 
González . 
Editorial: Bahía, 1993. 
Inclúe cartafol con diferen
tes materiais e láminas de 
apoio 

APRESE NCIA das 
festas populares no 
currículum vén sen

do un feito e unha práctica 
nos nosos centros desde hai 
anos . Nos planos anuais 
contémplase a celebración 
das mesmas, sendo momen
tos, habitualmente, de 
aunamento de esforzos e 
convivencia da comunidade 
escolar. Pero cabería cues
tionarse, fóra da me!:a men
talidade festiva e folclórica 
coa que en moitas ocasións 
soen tratarse, e entrando 
nun plano educativo, o sen

.tido e vivencia que destas 
manifestacións populares se 
fai, podendo, fronte ó ante
riormente dito, correr tamén 
o risco dunha excesiva "esco
larización" das mesmas, 
nun afán de aproveitar ver
dadeiros centros de interese 
para traducilos en experien
cias didácticas que moitas 
veces non fan senón desvir
tuar o verdadeiro sentido 
que teñen como manifesta
ción cultural do noso pobo. 

Nesta liña reflexionan os 
autores sobre a considera
ción, no seu tratamento, 
dun obxectivo fundamental: 
o entralazamento do feito 
educativo coa tradición 
popular, partindo necesaria
mente dos supostos básicos 
da consideración da práctica 
educativa enraizada na rea
lidade e da necesidade de 
ofertar recursos para que 
este enraizamento se produ
za, radicando aquí o verda
deiro aproveitameñto educa
tivo. 

Preséntanse unha serie 
de propostas exemplificado
ras, supoñendo un material 
de referencia proveitoso e 
un bo apoio na programa
ción: ofértanse actividades 
para traballar sobre as fes
tas do Magosto, Entroido, 
Maios e Lume Novo, conten
do o cartafol un caderno 
para o/a docente con infor
mación etnográfica, orienta
cións didácticas e diversa 
documentación. Igualmente, 
o material inclúe catro car
petas de fichas para o alum
nado de Educación Primaria 
nas que se desenvolven 
aspectos como o traballo en 
grupo, actividade lúdica , 
investigación no medio, ere
atividade, percepción senso
rial e comunicación. Com
plétase o material con lámi
nas de observación que 
teñen como motivo as festas 
citadas. 

Conforman todos estes 
elementos no seu conxunto 
un material de apoio com
pleto e interesante para o 
profesorado, non tanto por 
responder a características 
innovadoras como polo labor 
de escolma que supón o ser 
quen de recompilar e pre
sentar experiencias didácti
cas motivadoras e referen
cias bibliográficas e disco
gráficas de suma utilidade 
para a actividade educativa 
no tratamento das festas 
populares. , 

Victoria García Alvarez 

Título: 20 preguntas sobre 
osconflictos iugoslavos 
Autor: Carlos Taibo 
Edita: Nova Escola Galega, 
Vigo. 1994 

E STE NOVO material 
editado por Nova Es
cola Galega a instan

cia doseu grupo Educadores 
pola paz, sección de Ouren
se, pretende ofrecer en pou
cas páxinas unha informa
ción básica, global e sinteti
zada do conflicto bélico que 
desde fai xa catro anos está 
a se producir nos territorios 
da ex-Iugoslavia. Ademais 
da súa contextualización his
tórica e xeográfica, a pu
blicación pretende responder 
a preguntas básicas, e ta
mén centrais, como as cau
sas do conflicto, os conten
dientes, as tácticas empre
gadas, a "limpeza étnica", o 
papel da comunidade inter
nacional en xeral e de Eu
ropa en particular, a situa
ción dos refuxiados, o papel 
do movimento pacifista, as 
perspectivas de futuro, etc. 

Para respostar a estas 
preguntas ninguén mellor 
que o noso colega e paisano 

Título: Todo vai. Prácticas 
sinxelas de laboratorio 
Autores: Emilio Vallo e 

.Ramón Vilalta 
Editorial: Bahía, 1993 

Todo'1llli 
/////¡r / 

,~.
 

Carlos Taibo, Profesor de 
Cincia Política na Univer
sidade Autónoma de Ma
drid, autor de diversos 
libros, en galego e ' castelán, 
sobre os países da Europa 
do Leste (no n° 6-7 do Bo
letín Novapaz reseñase un 
dos seus libros , premio da 
Crítica de Ensaio 1992). Con 
esta nova entrega Nova 
Escola Galega, continúa o 
seu labor de divulgación e 
compromiso cunha educa
ción e unha cultura de paz. 
As persoas interesadas en 
recibir esta publicación, 
poden solicitala a: Edu
cadores pola Paz. Apartado 
577. Vigo (o custe é de 300 
ptes. máis gastos de envío). 

X. Jares 

T RÁTASE DUNHA 
recopilación de ex
perimentos demos

trativos de Física e Quí
mica. O libro contén 64 
actividades de Fisica e 18 
de Química empregando 
sempre materiais e instru
mentos sinxelos presentes 
nos equipos máis básicos 
de laboratorio. En cada 
actividade hai un comenta
rio dos fundamentos teóri- . 
cos, unha descripción do 
material e o procedemen
tos de realización. O nivel 
dos traballos corresponde 
coa nova E.S.O. e pode ser 
de grande axuda para os 
profesores de Ciencias da 
.Natureza á hora de progra
mar unidades didácticas. 

• • 



ou t ro s moteriais
 

Revista de innovación
 
educativa
 

Entre a publicística pe innovación, desenvolvemen-: 
dagóxica periódica elabora to profesional dos docentes, 
da desde as institucións uni a formación en Cataluña, 
versitarias de Galicia, xunto procesos e estilos cognitivos 
á Revista Adaxe editada e de aprendizaxe, análise 
pola Escola de Maxisterio de dos procesos de integración, 
Santiago, traemos hoxe a agrupamento do alumnado. . 
estas páxinas a Revista de o protagonismo dos profeso
Innovación Educativa que res na avaliación interna 
baixo a dirección do profesor dos centros educativos, acti
Carlos Rosales ven elabo tudes lingüísticas e as ima 
rando un amplo grupo de xes mentais no tratamento 
profesores con forte vincula da lecto-escritura. Traballos 
ción ao Departamento de asinados, entreoutros, polo 
Didáctica e Organización propio Carlos Rosales , S. 
Escolar da Universidade de Alvarez, Saturnino de la 
Santiago. Torre, Ramón Cabanach, 

A iniciativa nada en 1991 Alfonso Barca, Xosé R. 
co número O conta hoxe xa Alberte, Carmen V. Aleman, 
con cinco volumes (1994: Eduardo Fuentes, Euloxio 
n04), con máis de 200 páxi Penas, González Fontao, A 
nas editadas en promedio en Bolivar, Angel Porto Ucha, 
cada volume. R. Boix, R. Salas, S. Parra, 

Estamos ante unha Nuria Borrell , H. Molina, A 
publicación que combina os Medina, C. Marcelo... combi
estudios e a dimensión teóri nando a presencia de nomes 
ca coa presentación de expe galegos, con firmas proce
riencias innovadoras e co dentes das universidades de 
apartado de documentación, Barcelona, de Granada, de 
onde se recollen recensións Sevilla, da UNED, e de 
de libros e recop ilaci óris Madrid. 
bibliográficas, entre outros No que respecta á expe
asuntos. riencias innovadoras, al 

Entre as cuestións abor gunhas das temáticas ata 
dadas dentro dos estudios aqui abordadas foron: o psi
teóricos encontramos refe codrama, aprender a escoi
rencias a: comunicación tar, multiplicar con núme
escrita e estratexias de ros en cor, o Colexio Fingoy, 
aprendizaxe, a estimulación as Escolas Taller, aprendi
cognitiva dos procesos de zaxe e resolución de proble
esquimatización perceptiva, mas, as escolas asociadasda 
escalas de madurez lectora, UNESCO, o colexio Jeró
orientación e aprendizaxe, nimo Emiliani, a educación 
educación bilingüe do neno intercultural en América 
xordo e integración, interac Latina, manipulación do 
ción e comunicación educati cálculo, in terdisciplinarie
va, a formación de formado dade en terceiro de ESO, 
res , o cambio educativo e a museo e educación, autoin
cultura escolar, curriculum e formación e orientación 

Boletín das ciencias
 
Asociación de Ensi


nantes de Ciencias ' de
 
Galicia. De apariencia
 
modesta, o Boletín que vai
 
xa para o número 19 ten
 
unha notable incidencia e
 
relevancia nos aspectos
 
relativos a unha didáctica
 
das ciencias en Galicia .
 
Desde o punto de vista
 
comunicativo alimenta a
 
unha ampla asociación: 700
 
profesores e profesoras de
 
ciencias de grande parte
 
dos centros de ensino medio
 
de Galicia.
 

Cun número de 60-70 páxinas en -cada ocasi ón e con 
saída cuatrimestral, o Boletín a través das súas seccións 
(Información da Asociación, grupos de traballo, experien
cias didácticas, colaboracións, novas ciencias e ocio) per
mite manter un espacio de difución en galego sobre astro
nomía, bioloxía, ciencia e sociedade, ecoloxía, experien
cias didácticas, física, historia da ciencia, informática, 
matemáticas, ademais de manter un fondo de documen
tación . 

Entre o conxunto de números editados poderíamos 
salienta-la existencia de números extraordinarios relacio
nados cos Congresos realizados en Betanzos, Ribadavia, 
Monforte, Tui, Carballo e Ourense. 

ENCIGA ten como modelo á asociación inglesa 
"Association for Science Education" (ASE). 

escolar, o seminario perma publicadas e a súa temática 
nente de orientación, a ela permiten contemplar un 
boración dos PECs, Inte  panorama amplo de traba
gración Escolar en Fene, a llos e precoupacións moi cin
formación continua en guido á 'vertente da investi
Galicia ... contando entre gación didáctica. E pois, sen 
outras, coas seguintes auto dúbida, unha publicación a · 
rías: Rey Chao, Cando ter en conta . 
Vazquez, C. Cortizas, Pino Fac émo-la suxerencia de 
Juste, C. Mariño, E. Pe que se incremente o nivel de 
reira, J.R. Fernández Vaz uso escrito do galego, cousa 
quez, N. C. Fernandez que ás veces deixan á beira 
Bustabad, A. Nunes , Vaz unha parte dos autores , 
quez Armada, M Armas, M". desde unha preocupación por 
T. Pulido, M" A Cábajo.	 dar "boa imaxe". Adiante. ° volume de páxinas AC.R. 

. ..
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Para a
 
educación
 
ambiental
 

VVAA., Camota . GUla 
de Itin erarios. 1, Concello de 
Camota, 1994. 

DE VIVERO, Un ano nos 
Ancares, Xerais, 1994. 

OTERO PEREZ et alii, 
Illa s Cies. Guía do Parque 
natural , Concel1ería de 
Medio Ambiente do Concello 
de Vigo, 1994. 

IlLASCIDi 
Guía do ParqueNatural 

_ 1lliJ0Iwt_......
......... ~
 

'-...
MACEIRAS, L., URÍA 

M., Nos Xardíns , Conse 
llerías de Sanidade e Edu
cación, Santiago, 1994. 

IEnsino galego I 

RivAS CID , X., Galego 
para vos, E . Fontel , A 
Coruña, 1994 

PEÑA X. R. e ROSALES 
M. , Exer cicios de galego 
urxente, Xerais, Vigo, 1994. 

EXERCICIOS
 
DE GALEGO
 

URXENTE
 
X Ramón Pena 
ManuelRosales 

~~ 
~~ 
XERAIS 

Para o ensino
 
de xeografía
 

e historia
 

. AGRAFOXO x., Didác
ti ca da historia antiga e 
medieval, Toxos Outos En
sino, Santiago, 1994. 

GARCÍA VIDAL , Inves
tigando na vi/a. Didáctica 
da xeografia urbana , Toxos 
Soutos Ensino , Santiago, 
1994. 

Gabinete 
da Reforma 

Deseños Curriculares 
Base de Bacharalato 

1. Materias comúns 
2, 3. Materias propias de 

modalidade 
4, 5. Materias optativas 

Para o ensino
 
físico-químico
 

VALLO, E. e VILALTA, 
R., Todo vai. Prácticas sin
xelas de Laboratorio, Bahía 
E ., A Coruña, 1994. 

PEREIRA CORDIDO , 
Aplicacións industriais e 
educativas de fenómenos 
físicos, E. do autor, 1994. 

Para o ensino
 
musical
 

PATIÑO, F átima, Can
tigas para unha pedagoxía 
coral, Consellería de Edu
cación , DXPL,. Santiago, 
1994. 

CANTIGAS PARA U HA
 
PEDAGOxiA CORAL
 

FAT""APATINO 

XUNTA DE GALlCIA 

Materiais
 
didácticos da
 

editorial Penta
 

Ciencias Sociais. ESO 
A Coruña, 1993 

E . ULLOA FERNAN
HEZ SANMAMED et alii: 

1. As orixes e a prehisto
ria, 36 páxinas 

2. O mundo antigo . A s 
culturas urbanas, 24 páxi
na s 

3. A antigüedade clásica. 
Sociedades escravistas , 46 
páxinas 

4. A Idade Media . S o
ciedades feudais, 40 páxinas 

5. A Idade Moderna. 
S oci edades do antigo ré
xime, 52 páxinas 

6. O mundo contemporá 
neo, 48 páxinas . . 

REBOREDO PAZOS , 
Cl imogramas de E spaña. 
Material de traballo. Prác
ticas, 26.páxinas 

REBOREDO PAZOS , 
SANTIDRIAN ARIAS, O 
Románico. Material de tra
bailo. 

Consellería de 
Pesca, 

Marisqueo e 
Acuicultura 

Dirección Xeral de For
mación Pesqueira e Inves
tigación, Xunta de Galicia, . 
1992. 

Dirección Técnica e coor
dinación: Miguel A. Cuña, 
A. Pérez Camacho. 

revisto • DUCAClON • 2 1 



- ------

outros moteriois
 

Unidades didácticas de 
acuicultura, 30 - 60 páxinas 

1. Jerónimo CORRAL, 
As rías galegas como ecosis
tema 

2. Juan BLANCO, O fito
plancto: o seu cultivo 

3. Aurelio ORTEGA 
GARCÍA, Zooplancto: o seu 
cultivo 

,4 . Enrique POZA DO 
MINGUEZ, Cru stáceos co 
merciais 
, , 5. Enrique POZA DO

MINGUEZ, A Cetária 
6. Aurelio ORTEGA 

GARCÍA, A planta de culti 
vo de peixes . 

7. Alicia ESTEVEZ 
GARCÍA , Reproducción de 
peixes cultivados 

8. Aurelio ORTEGA 
GARCÍA, Desenvolvemento 
larvario e desteta en peixes 
cultivados 

9 . Alicia ESTEVEZ 
GARCÍA, Preengorde e 
engorde en peixes cultivados 

10 . Alicia ESTEVEZ 
GARCÍA, Alimentación de 
peixes cultivados 

11. Ricardo GIGUEIRO 
CASAS, M.A. CUÑA CASA
BELLAS , A batea como sis
tema de cult ivo 

12. Alejandro PÉREZ 
CAMACHO, Cultivo do 
mexilón na batea 

13. A. PÉREZ CAMA
CHO, CUÑA CASABE
LLAS , Cultivo de bivalvos 
en batea 

14. A. PÉREZ CAMA
CHO, Culti vo de ameixas en 
praw _ 

15 . CU NA CASABE
LLAS, Instalacións no cria
deiro de moluscos . 

16. Isabel FERNANDEZ 
ALVAREZ , Reproducción e 
acondicionamento de bival
vos no criadeiro 

17. L. FERNANDEZ 
ALVAREZ, M.A. CyÑA 
CASABELLAS, A. PEREZ 
CAMACHO , Cultivo d e 
bival vos en criadeiro 

18. M.A. CUÑA CASA
BELLAS , Depuraci ón de 
moluscos 

19. Marina ALBENTO
SA VERDÚ, A acuicultura 
1W mundo 

20 . M.A CUÑA CASA-' 
BELLAS, Caderno de prác
ticas 

21. Glosario de acuicul 
tura . 

- Fóra de colección e 
como volume aparte editado 
polo Plan de Ordenación de 
Recursos Pesqueiros e 
Marisqueiros de Galici a 
(Xunta de Galicia, Santiago, 
1993 ) cómpre anotar polo 
seu excepcional contido grá
fico e tratamento didáctico a 
obra de 1. FERREIRO GAR
cÍA, RA CUÑA QASTRO
VIEJO e C. DURAN NEI
RA , A s al gas en Gal icia. 
Al imentación e outros usos. 

Historia
 
daeducación
 

1. BARREIRO RODRÍ
GUEZ, PEÑA SAAVEDRA 
(Coords.), Historia da ed u

cación. Textos comentados, 
Tórculo , Santiago, 1994, 160 
páxinas. , 

2. CID FERNANDEZ , 
X.M., Escala, Democracia e 
República. Teorías e institu
cións educativas en Ourense 
durante a naR epública , 
Universidade de Vigo, Con
cello de Ourense, 1994, 280 
páxinas. 

' 3 . MARTINEZ-RISCO 
DAVIÑA, L. , O ensino da 
h istoria no ba charela to 
franquista , E . do Castro , 
1994,249 páxinas. 

4. PORTO UCHA, AS. , 
A Es cala Normal de Pon
tevedra (1845-1940). O con
texto social e curric ula r na 
formación do profesorado, 
Publicacións da Univer
sidade de Santiago, 1994 , 
179 páxinas. 

5. RIVERA VAZQUEZ, 
E. ; Col egio Apostol San
tiago. Historia de una larga 
peregrinación , Artes Grá
ficas Galicia, Vigo, 1993. 

BOL E'T í N O E S U B S e R I CiÓ N 
Desexo unha subscrición anual (catro números, por importe de 3.500 pesetas)
 
á REVISTA GALEGA DE EDUCACiÓN, a partir do número .
 

o Envíolle-Io importe (xíro, cheque).
 
O Desexo dom icilia-los pagos no Banco (cumprimento boletín) EDICIONS XERAIS DE GALlCIA
 

Don/Dona ' 

Enderezo 

Código Postal Poboación 

BANCO OU CAIXA DE AFORROS N2 . 

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

Enderezo da sucursal. _ . 

Poboación . 

Titular da conta . 

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 Ile 
sexan presentados para o seu cobro por 
EDICIÓNS XERAIS DE GALlCIA ~REVISTA 
GALEGA DE EDUCACiÓN. 

Saúdaos atentamente. 

(Sinatura) 

Don/Dona . 
Enderezo Poboación . 

--. 



Unha campaña para
 
a muda de actitudes
 

Agustín Fernández Paz 

PRIMEIROS DO 
pasado mes de 
maio, a cidade 
de Vigo amenceu 
chea duns fer
mosos carteis 

nos que se lía unha frase 
que, a primeira vista, seme
llaba un trabalinguas: "En 
galego vivo Vigo, en galego 
Vigo vai". Eses carteis 
anunciaban o inicio dunha 
Campaña que se viña pre
parando dende había varios 
meses, e que se prolongar á 
durante o resto do ano 1994 
e primeiros meses do 95. 

l. DESCRICIÓN DA CAMPAÑA 

A campaña está promo
vida e financiada pola Di
rección Xeral de Política 
Lingüística, da Consellería 
de Educación, e o Concello 
de Vigo. Consta de cinco 
actuaci óhs diferenciadas, 
dirixidas ás comunidades 
educativas dos centros pú
blicos e dos privados concer
tados do Concello de Vigo. 

Aínda que o destinatario fi
nal sexa a comunidade edu
cativa, preténdese que teña 
unha incidencia especial no 
profesorado dos centros. 

A Campaña está coordi 
nada por Agustín Fernán
dez Paz (Coordinador Do-·
 
cente de Galego) e Marta
 
Souto González (responsa
ble do Servicio de Normali 
zación do Concello). Cón
tase, ademais, cun Equipo
 
Asesor, formado por máis
 

. de trinta profesores e profe 
soras de centros de Ensino
 
Primario e Medio de Vigo, e
 
coa cola boración dos Equ i
pos de Normalización. 

2. OS OBXECTIVOS 
DA CAMPAÑA 

Definíronse, dende o pri
meiro, catro grandes obxec
tivos xerais: 

* Sensibilizar ó conxun
. to da comunidade educativa 

de cada Centro sobre todos 
os aspectos relacionados coa 
normalización lingüística 
no enseno. 

* Contribuír á muda de 
actitudes do profesorado, de 
mane ira que desaparezan os 
prexuízos e actitudes negati
vas relacionados coa lingua 
galega, abrindo o camiño á 

U n---------:;~I 

consolidación de actitudes 
positivas. 

* Contribuír á muda de 
actitudes dos alumnos e 
alumnas, dos pais e nais e, 
por extensión, da comunida
de máis inmediata na que 
está situado o Centro. 

* Contribuír á forma
ción do profesorado nun 
aspecto esencial: a planifica
ción lingüística, que se debe 
plasmar no PEC e no PCC. 

3. ¿POR QUE ESTES 
OBXECTIVOS? 

Estes obxectivos (e, en 
realidade, toda a Campaña) 
nacen da convicción de que 
as actitudes lingüísticas do 
profesorado son unha das 
causas principais que hoxe 
están a impedir un avance 
real da normalización lin
güística nos Centros. (Neste 
sentido, son de moito intere
se as respostas de máis de 
cen profesores e profesoras 
de Vigo, que participaron 
nos Encontros para mem
bros dos Equipos de Norma
lización, celebrados o curso 
1992-93). Calquera persoa é 
consciente de que non é esta 
a única causa, nin sequera 
a principal, xa que a carón 
dela poderiamos sinalar 
moitas outras externas ós 
Centros: as que teñen a súa 
orixe no entorno social, na 
Administración educativa, 
nos medios de comunica 
ción, nas familias do alum- . 
nado, etc. 

Ternos a certeza de que 

revista • 
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se no profesorado houbese, 
dun xeito xeneralizado, acti
tudes positivas cara á lin
gua galega e á normaliza
ción lingüística, sería moi 
doado que se producisen 
avances significativos no 
ensino. Por iso nos pareceu 
urxente traballar para que 
se dese unha muda de acti- . 
tudes. . 

Un cambio de actitudes 
que, entre outras causas, 
faría posible a planificación 
lingüística dos Centros. 
Unha planificación hoxe 
inexistente, pero que é im
prescindible para decidir 
cales son os vieiras que cada 
Centro elixirá, en función 
das súas características, 
para acadar finalmente o 

obxectivo que sin ala a nor
mativa legal: conseguir que 
os nenas e nenas sexan 
competentes nas dúas lin
guas oficiais, do que esta
mos aínda moi lonxe. 

4.AS ACTUACIÓNS QUE 
CONFIGURAN ACAMPAÑA 

A Campaña, como xa 
dixemos, consta dun con
xunto de actuacións, com
plementarias entre si , que 
comparten o fío común de 
contribuíren á consecución 
dos obxectivos xerais antes 
citados. 

Estas actuacións -unhas 
cun carácter puntual e ou
tras cunha dimensión conti
nuada- son as seguintes: 

Actuación 1: Campaña 
inicial de sensibilización, 
que servirá ademais para a 
presentación pública do con
xunto do proxecto. 

Actuación 2: Distribu
ción dun ficheiro informati
vo (consta de carpeta e 
vinte fichas) para o profeso
rado. 

Actuación 3: Unha oferta 
de charlas para o profesora
do dos Centros (e , por 
extensión, para os pais e 
nais do alumnado). 

Actuación 4: Distribu
ción dun conxunto de "pe
riódicos" dirixidos ó alum
nado e ás familias. 

Actuación 5: Organi
zación dunha Exposición 
pública do material didácti
co existente na actualidade 
para o ensino en galego. 

5. UNHA CAMPAÑA 
URXENTE ENECESARIA 

A ninguén se Be oculta 
a imprescindible necesidade 
de dar algún paso adiante 
na normalización lingüística 
no ensino. A lexis1ación 
actual fala dun uso equili

brado das dúas linguas, 
pero isto está moi lonxe de 
ser unha realidade (mesmo 
está xeneralizada a idea de 
que o cumprimento dos 
mínimos legais xa é sufi
ciente para o proceso nor
malizador). Na realidade, as 
inercias e os prexuízos levan 
a que a maior parte da 
aprendizaxe e das activida
des se desenvolvan só en 
castelán, correspondéndolle 
ó galego unha posición resi
dual e subordinada. Hai al
gunhas excepcións, certa
mente, pero, falando en xe
ral, os centros educativos 
non son hoxe o "nicho ecoló
xico" que a lingua galega 
precisa, non son un lugar no 
que se dean as condicións 
para que o galego poida ma
nifestarse con normalidade. 

Como consecuencia dis
to, os nenas e nenas para os 
que o galego é ·a lingua fa
miliar vense, en moitísimas 
ocasións, abrigados a ocul

tala: .as paredes do Centro 
actúan de fronteira lingüís
tica, e dentro delas hai que 
se expresar en castelán, 
agás nesas horas anecdóti
cas nas que entra o galego 
na aula (cando entra). Do 
mesmo xeito, os nenas e 
nenas ,que teñen o castelán 
como lingua familiar inte
riorizan que o galego é algo 
polo que non vale a pena 
ocuparse seriamente, vén
dase así privados da posibi
lidade de aprendelo e utili
zalo nun ámbito no que esa 
aprendizaxe e esa utiliza
ción terían o encaixe idóneo. 

Fronte a un panorama 
así, do que xa son manifes
tos os seus froitos desgale
guizadores (véxanse os da
tos do informe "Lingua ini
cial e competencia lingüísti
ca en Galicia"), ¿fará falta 
engadir algo máis para 
entender a necesidade e a 
urxencia de campañas 
coma esta? . 

• • 
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Actualidadeeducativa
 
Ano 1994
 

Arredor do mundo 
da literatura infantil 

- Celebrouse na Coruña 
na primavera o 7° Salón do 
libro Infantil e Xuvenil cun 
notable éxito de participa
ción en resposta a un pro
gr ama de actividades' ben 
interesante. 

- O noso compañeiro 
Agustín Fernández Paz que 
xa ga ñarao Premio Laza
rillo con Cantos por Pala
bras gañou o Premio Edebé 
coa súa nova obra Un ano 
con Branca, unha vez máis 
competindo en galego. Chá
manlle facer patria. 

- A nos a compañeira 
Marilar Aleixandre gañou o 
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Premio Merlín coa súa obra 
A Expedición do Pacífico. 

- A Canción do rei, obra 
publicada na colección "Ár
bore" de Galaxia por parte 

ANÍMATE E VEN
 
Á BIBLIOTECA.
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da profesora Helena Villar 
J aneiro foi seleccionada 
entre 200 títulos de todo o 
mundo pol a Biblioteca de 
Munich, unha obra en lin
gua galega, no medio de 
obras publicas en 28 linguas 
de todo o mundo . 

- No XX Aniversario da 
Biblioteca Nova 33 patroci
nada por Caixa Galicia en 
Santiago, desenvolveuse un 
notable Seminario dirixido 
por Miguel Vazquez Freire, 
sobre a Historia da Li
teratura Infantil e Xuvenil , 
coa participación de persoa
lidades como Teresa Durán, 
Agustín F. Paz, Anja Gei
sher, Luisa Mora, Antonio 
Torrado e o propiocoordina
dor . Ocurriu no mes de 
febreiro pasado. 

- Noraboa ao Concello de 
Oleiros, teimudo que é nas 
súas accións educativas e 
difusoras da literatura in
fantil e xuvenil. 

6,a SEMANA DE ANIMAOÓN
 
ÁLECTURA INFANI1L
 

? 

,/'CFNfRO XUVEN1L DONROSCO 

( do 26 Ó .~o d,· S<t<mhlll de 1994 

Noraboa tamén ao 
Centro Xuvenil Don Bosco 
de Santiago, .que organizou 
no mes de J etembro a "68 

Semana ~Animación á 
Lectura In ntil" 

- oo. e seguro que 
haberá outras novas que se 
nos escapen. Excusas . 
Rógase enviar información. 

Móvense os sindicatos 

- Un saúdo desde a 
Revista Oalega de Edu
cación para o nacemento da 
CIO Ensino, xunguindo ao 
SGEI e á UTEG, como con
secuencia da fusión sindical 
da CXTG e da INTG, dando 
a CIG no pasado mes de 
maio. Que sexa para ben e 
que dure. Longa vida. 

- Felicitación á Fede
ración do Ensino de CC.OO. 
por levar adiante e xuntar 
600.000 firmas, moitas deles 
en Galicia para unha inicia
tiva parlamentaria popular 
para a consecución dunha lei 
de financiación do sistema 
educativo. Sen ela , ¿Para 
onde vai a Reforma? Que 
saia adiante. 

Vai de encontros . 

- A finais de decembro do 
93 celebrouse en Santiago 
un Congreso Internacional 
no campo da Educación 
Especial , presentándose alí 
novos enfoques para a com
prensión dos problemas de 

'aprendizaxe cognitivo nos 
nenos con problemáticas 
específicas. 
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- En febreiro pasado 
celebránronse na Coruña 
unhas notables xornadas 
sobre a Didáctica do Inglés 
na Reforma. 

- Na mesma altura tivo 
lugar en Santiago o 1° Con
greso de Educación Social 
con máis de 200 participan
tes e con organización a 
cargo do Dpto. de Teoría e 
Historia da Educación. 

- O Instituto de Ciencias 
Humanas e Sociais organi
zou no mes de marzo en 
Santiago un simposio sobre 
as altas capacidades intelec
tuais. 

- No mes de abril a 
ASPG e a CIG organizaron 
as N a Xornadas de Lingua 

• •
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e literatura e as na Xor
nadas de Xeografía e His
toria. Déronse cita un bó 
número de profesoras/es e 
da experiencias didácticas. 

- As consellerías de 
Sanidade e de Educación 
organizaron conxuntamente 
no mes de maio as Ll" 
Xornadas de Educación 
para a Saúde, presentándo
se nelas variadas experien
cias e ponencias neste eido 
de educación transversal. 

- No mesmo mes o 
CEFOCOP de Santiago or
ganizou un ciclode conferen
cias sobre Reforma Edu
cativa e Práctica docente, 
nas que interviron: Gonzalo 
Anaya, Ignasi Vila, Santos 
Guerra, Gimeno Sacristán e 
J.M ..Escudero, cunha nota
ble participación de profe
sores e de estudiantes. 

- O Dpto. de Didáctica e 
Organización Escolar da 
Universidade de Santiago 
organizou no mes de xuño 
unhas xornadas de Edu
cación Especial arredor da 
temática Escola e Diuer
sidade. 

- Xa en xullo na Escola 
de Maxisterio da mesma 

cidade celebrouse un curso 
sobre aspectos da Educación 
Infantil, no que se presenta
ron un modelo portugués 
desenvolvido por profesores 
da Universidade de Braga 
desde a teoría piagetiana, a 
as experiencias levadas a 
termo na cidade italina de 
Módena. Participou tamén o 
profesor Franco Frabonni 
da Universidade de Bolonia 
e director da Revis'ta Ri
forma della Scuola. 

- No mes de setembro 
celebráronse distintas xor
nadas e escolas de verán. A 
Federación de Ensino de 
CC.OO. celebrbu seullos 
encontros sobre formación 
profesional e Reforma. A 
Escola de Verán de Lugo 
organizou Xornadas en 
Lugo. Nova Escala Galega 
convocou encontros en Olei
ros e no Morrazo. Escola 
Viva, ASPGP e outros orga
nizaron tamén encontros en 
diversas localidades. E así 
tamén a ASPG, en ocasións 
coa colaboración da CIG 
desenvolven tamén 10 acti
vid~des de Encontro e Xor
nadas noutras tantas locali
dades, nas que se presenta-

Escala e 
Diversidade 
8. 9e10de Xuño de 1994 • 
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ron numerosas experiencias 
e cursos . 

- No mesmo setembro a 
Asociación Escola Crítica da 
Coruña organizou o V En
contro de Proxectos de Ex
perimentación e Innovación 
Educativa . . 

- Tamén entre os días 12 
e 19 de setembro o Instituto 
Galego do Socio-Pedagoxía 
(ISPG) organizou en Ou
rense as súas Ixa Xornadas 
Pedagóxicas Galegas 

Para unha didáctica 
das ciencias 

- E do caso deixar cons
tancia do paso por Vigo da 
Carpa da Ciencia da Caixa 
de Barcelona. Foi visitada 
por milleiros de familjas, 
nenos e rapaces. 

- A Asociación de En
sinantes de Ciencias de 
Galicia (ENCIGA) organi
zou no mes de marzo o Il" 
Rally Matemático sen fron
teiras, coa participacoón de 
50 centros e uns 4000 estu
diantes. 

- Notables foron as acti
vidades do Instituto de 
Cambre aredor da convoca
toria Divertíndonos coa 
Ciencia. 

- Hai que salienta-Ia 
organización das Xornadas 
sobre Matemáticas Recrea- . 
tiva a cargo do CEFOCOP 
de A Coruña, coa instalación 
de 23 talleres prácticos e a 
'participación de 450 profe
sores de toda Galicia. 

Dinámicas asociativas 

Na primavera a 
Asociación Nova Escola 
Galega, celebrou a súa Xl" 
Asamblea Anual Ordinaria, 
nomenado aos profesores 
Xosé Alvarez Castro e 

Cecilia Bello Rodriguez, 
como Presidente e Secre
taria da Asociación respecti
vamente. 

- No mes de marzo cons
tituise en Santiago a Aso
ciación de Profesores de 
Español en Galicia, e tamén 
se constituiu o Colectivo de 
Mulleres Ensinantes do 
Rosa ao Violeta. 

Experiencias 
e iniciativas 
pedagóxicas 

O profesor Antonio 
. Matías Vazquez ven reali

zando -m últiples actividades 
de iniciación á astronomía 
f1ara moitos escolares desde 
o Planetario do IFP "A Pin
guela" de Monforte. 

- A través do Progrma 
Lingua-Acción estiveron en 
Galicia en distintos Ins
titutos 10 profesores britá
nicos de Cornualles reali 
zando actividades de forma
ción. A súa volta, alá viaxan 
22 docentes de inglés en 
Galicia. 

- Os profesores Rosa 
Loriga e Mario Aller do C.P. 
Milladoiro de Malpica mere
ceron recoñecmento polo 
xogo de composición de poe
mas "A bruxa malauva" con 
nenos de 30 de primaria, no 
Concurso de Experiencias 
Escolares de E. Santillana. 

- Un ben para a Escola 
Obradoiro de Restauraci ón 
de Tui e para tódalas 
demais. 

- INTERMÓN desenvol
veu moitas iniciativas edu
cativas a prol da solidarie
dade con África e con 
América Latina. 

- A Coordenadora fe
rrol-ana de Equipos de 
Normalización Lingüística 

"l evou	 a cabo no mes de 
maio un ciclo de teatro nos 
centros da Bisbarra. 
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- No verán pasado esti
veron con nós 150 nenos 
saharauis. Un aplauso para 
o Concello de Tui. 

- A Confederación Ga
lega de Minusválidos (CO 
GAMI) ven contribuíndo ao 
desenvolvemento dun curso 
de Informática de Xestión 
con 11 alumnos galegos no 
marco do Proxecto Delfos / 
Inciativa Horizon promovido 
pola Unión Europea. 

~o i nd
 

- Sen esquecerse do 
extraordinario programa de 
Santiago "Ferradura Aber
ta" de animación do tempo 
libre ou da existencia do 
Programa PIX (Puntos de 
Información Xuvenil) a tra

. vés do que 16 xoves colabo
ran cos diversos centros de 
ensino. 

- A Asociación para 
, Integración do Neno Di

minuído (AIND) organizou o 
Certame de Integración 

Escolar. . 

Chegan
 
as reivindicacións
 

- Este pasado curso esti
vo marcado pola conflictivi
dade no ensino medio públi
co. Non abondan as partidas 
económicas para poder dis
poñer de servicios suficien
tes para un ensino de cali
dade . Parece que as conver
sas coa Administración non 
serviron de nada. Abertas 
as aulas en setembro os pro
blemas estiveron recrudeci
dos, ao tempo que faltan 

, postos escolares aló onde se 
necesitan: ¿U-la planifica 
ción da Administración? 
Entre tanto, a iniciativa pri
vada non fai máis que cons
truír e construír... ¿por que 
será? mentres, non foi moito 
o quelogrou a Plataforma en 
defensa do ensino público. 

- Houbo tamén reivindi
cacións aprol da normaliza
ción lingüística. Máis de 
3000 firmas de apoio a un 
manifesto elaborado pola 
Mesa recordan o que hai que 
andar. 

Actividades de 
educación para a paz 

Foron ben importantes 
as actividades desenvolví
das e moi viradas para a 
dimensión internacional. A 
destaca-lo Programa levado 
a cabo polo Seminario Ponte 
Internacional Tui posibili
tando a participación de 750 
nenos e rapaces de colexios 
portugueses e dos galegos 
de Tui e Tomiño. 

A destacar tamén o 1° 
-E ncon tro Galego de Edu
cadores por un mundo soli
dario organizado por IN
TERMON e a convocatoria 
do Seminario do SGEI co 

vn \OR\ \D \S DE EDlCACIO\ 
I'AK~ ~ 1'.U 

«ASnLAClO~ UO MLNuth 
f): II I']<./< 

\1 \ ... \ tll 

.1 J.: H' I(J \11 

mf'mt'''14·h:."j 
'''F' 
(IV' (lrl

4 .Io. r. 1 e OJ 1 ti l:l Jo. 

lema Unha luz para Bosnia 
e as VIlOXornadas organi- ' 
zadas por Nova Escola 
Galega en Ourense arredor 
da situación do mundo. 

No mes de abril, Nova 
Escola Galega e o Grupo 
portugués de Educación 
para a Paz organizaron en 
Lisboa o l ° Encontro de 
Educacao para a Paz gale
go-portugués. Alá foron máis 
de 100 galegos e galegas. 
Leváronse á cabo distintas 
dinámicas de grupo, presen
táronse cinco audiovisuais 
con experiencias didácticas; 
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entre outras cabe destacar 
desde a parte galega as de 
Oleiros, a do C.P. Bergan
tiños, a do grupo Ecolóxico 
do Louro, e a da Obxección 
Fiscal. 

Foi no conxunto unha 
experiencia interesante e 
que continuará, co soporte e 
apoio de Nova Escola e do 
Boletín Nova Paz. 

- O máis importante foi 
sen dúbida a celebración do 
l ° Congreso Europeo de 
Educación para a Paz cele
brado en Santiago entre os 
días 7 e 10 de xullo, reunin
do a 700 participantes de 28 
países. Foron moitos e 
importantes os ponentes e 
as experiencias presenta
das. Foi tamén importante o 
grupo organizador galego a 
partir do Seminario de Edu
cación para a Paz do SGEI, 
coa colaboración da Fede
ración do Ensino de CC.OO., 
Movementos de Renovación 
Pedagóxica e outras organi
zacións, contándose co apoio 
da UNESCO, do MEC e da 
Consellería de Educación. O 
Medios de comunicación 
resaltaron o acontecemento. 

Pé de .imaxe." _ 
O vídeo na escala 

Entre os días 4 e 8 de 
xullo celebrouse o Ill" Con
greso Internacional de Pe
dagoxía da Imaxe organiza
do por Nova Escola Galega 
coa colaboración de Escola 
de Imaxe e Son de Coruña. 
Os máis de 100 participan
tes analizaron na presente 
ocasión "a realidade inven
tada" . Ponencias, mesas 

.redondas, comunicacións e 
talleres marcaron o ritmo 
das apretadas sesións de 
traballo. Puidéronse ver 
tamén máis de 40 cintas de 
video" presentadas ao lI O cer
tame de video na escola e 

30 
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diversos documentais elabo
rados polo CGAI. Interviron 
entre outros Manolo Sen
dón, Celina Ramos, Roberto 
Aparici da UNED , o portu
gués Abí Feijó, Daniel 
Dominguez, Matilde Serna, 
Angel Cordero, a australia
na Robyn Quin, Len Mas
terman, Elvira Varela , o 
mexicano Guillermo Orozco 
e Margarita Ledo. 

Manifestouse a impor
tancia de que a educación 
poña de manifesto ese papel . 
de realidade inventada e 
construída que xog an o's 
medios audiovisuais de 
grande audiencia. 

l l " certame galego de 
video na escola . Pe de 
Imaxe. Grupos participan
tes con cintas elaboradas: 

- Centro Educativo A 
Sangriña de A Guarda 

- IFP de Teis, Vigo 
- IESP de Ponteceso 
- IFP A Xunqueira de 

Pontevedra 
- C.P. Fernández Flores 

deACoruña 
- C.P. Monte Sangui

ñeda de Mos 

- Colectivo Natrix de , 
Ferrol 

- C.P. Mondego de Sada 
.- Grupo Travelling de 

Pontedeume 
- C.P. de Bande 
- C.P. de Celanova 
- C.P. Sta. María de As 

Pontes 
- IFP Monteporreiro de 

Pontevedra 
- C.P. de Leirado 
- IFP A Pinguela de 

Monforte 
- C.P. de Lovios 
- Instituto Politécnico de 

Lugo 
- LB. Puga Ramón de A 

Coruña 
- IESP de Celanova 
- Centro de Recursos de 

Noia 
- C.P. Armenteira de 

Meis 
- Equipo Psico-pedagóxi

co de O Carballiño 
- LB. de Cambre 
- Grupo Juan Florez de 

A Coruña . 
- IFP Val Miñor / LB. de 

O Porriño 
- - IFP A Farixa de 

Ourense 
- IFP de Ribadeo 

Un total de 27 grupos 
cun total de 46 cintas pre
sentadas, case sempre ela
boradas en lingua galega, 
dito sexa de paso. 

Estamos ante unha 
experiencia moi notable. 

E do caso poñer aquí de 
relevo que a ASPG foi mere 
cedora dun Premio concedi
do polo MEC a unha das 
súas produccións video-grá
ficas. 

Noutra orde de cousas , a 
Consellería de Educación 
concedeu no mes de xuño o 
1° Premio de Video Escolar 
á cinta Os amores que o 
Miño separa feito entre cole
xios de Salvaterra do Miño e 
Moncao, pola parte portu
guesa. 

Incidencias político
-administrativas 

- Constituíuse no mes de 
marzo o Consello Galego de 
Educación e Promoción de 
Adultos . 

- Naqueles momentos 
comenzaba a producirse un 

pequeno cambio de rumbo, 
para mellor, na Mesa Sec
torial de Educación. AH, a 
Consellería de Educación 
valoraba en 95.000 millóns 
de pts. o custe de aplicación 
da Reforma en Galicia ata a 
fronteira do ano 2000. 

- En maio rexistramos o 
2° Acordo Autonómico sobre 
Centros privados en cri se, 
que afecta a 28 profesores 
recolocados. 

- Recrudeceuse o debate 
sobre as probas de selectivi
dade universitaria arredor 
da súa nova convocatoria 
no mes de xuño. Como 
tamén o debate sobre as 
oposicións en Galicia: asun
tos como a valoración da s 
interinidades, a non obriga
toriedade da aprobación do 
galego e o calendario de 
convocatoria. 

- O día 14 de xullo final
mente foi aprobado o P 
Informe Oficial sobre o 
estado e situación do siste
ma educativo en Galicia, a 
partir dun Informe inicial 
elaborado polo ICE. 

- O 15 de xullo quedaría 
aprobada a no va e mái s 
correcta estructura orgánica 
da Consellería de Educación. 

NOVO ORGANIGRAMA DA CON5ElLERíA 

CONSELLEIRO DE EDUCACi ÓN 

DIRECCiÓN XERAL DEDIRECCIÓN XERAL DE DIRECCiÓN XERAL DESECRETARiA XERAL ENSINANZAS EPERSOAl POLÍTICA UNGÚÍSTICA
PllOFESIONAIS E 

Centrode 
Inves~ 9 oci óns 

Lin 9u ís~c os e Literarios 
"Ramón Piñeiro" 

FORMAIÓN DE 
ADULTOS 

DIRECCIÓN XERAL DE DIRECCiÓN XERAL DE 
ORDENACIÓN UNMRSIDADES E 

EDUCATIVA ECENTROS INVESTIGACIÓN 

Servicio Centrol de 
Inspección 

revista t DUCAClON * 2 1 
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Asuntos relacionados 
coa Reforma 

- Outra volta máis e van 
tras ao calendario de aplica
ción. Agora as cousas serán 
curso a curso na vez de ciclo 
a ciclo. Así, o calendario é o 
seguinte: 

1991-92: E. Infantil (3-6) 
1992-93: Primeiro cielo 

de primaria (I" e 2°) 
1993-94: Segundo cielo 

de primaria (3°e 4°) 
1994-95: 5° de primaria 
1995-96: 6°de primaria 
1996-97: 1° curso de se

cundaria 
1997-98: 2° curso de se

cundaria 
1998-99: 3° curso de se

cundaria e 1°de bacherelato 
1999-2000: 4° de secun

daria e 2°de bacherelato 
Mentres un número cada 

vez maior de centros van 
sondo autorizados a antici
par as ensinanzas de ESO, 
de bacharelato e de módulos 
profesionais, á beira do pro
gresivo desenvolvemento 
das ensinanzas especiais. 

E 'así que 37 centros de 
toda Galicia foron autoriza
dos a partir deste curso 
para anticipar os novos 
curricula de bacherelato nas 
súas catro modalidades. 
Deles 34 son centros públi
cos e fundamentalmente 
institutos de FP e IESP, por 
so dous institutos de bache
relato. 

A Coruña
 
Servicio Municipal
 

de Educación
 

Un curso mais, o Servicio 
Municipal de Educación de 
A Coruña remitiu a tódolos 
interesados unha completa 
guía do conxunto de servi
cios e actividades educati 

vas incluídas e implicadas 
dentro do Programa Apren
der en. Coruña: descubrí-los 
libros, sección á que accede
ron case 10.000 nenos no 
pasado curso, promoción de 
bibliotecas escolares, descu 
bri-la Coruña, onde partici
pan case 30 institucións e 
empresas, ciclos de concer
tos didácticos, actividades 
da banda municipal nos 
colexios, coros nas colexios 
públicos, actividades tea
trais -ineluíndo a VIIa Se
mana Internacional de Tea
tro para nenos e a mostra de 
Teatro Escolar -na que par
ticiparon 25 grupos escola
res durante o pasado cur
so-, escolas deportivas mu
nicipais, as visitas ao Museo 
Arqueolóxico e Histórico e á 
Casa das Ciencias, progra
mas de información e forma
ción en relación cos xoves, 
coa orientación e co tempo 
libre, posibilidades de uso 
das bibliotecas, arquivos e 
outros servicios da cidade e 

información sobre os centros 
de saúde mental inflantil, o 
de orientación familiar e a 
unidade de servicios sociais. 

Planos provinciais
 
de formación
 

do profesorado
 

En tempo e forma, un 
ano máis se presentarori os 
Planos Provinciais de for
mación do profesorado para 
o presente curso 1994/95. . 

Para este curso as liñas 
prioritarias definidas son, 
entre outras, as seguintes: 

- potenciación dos pro
gramas de formación nos 
centros, 

- ,favorece-la creación e 
continuidade de seminarios 
permanentes, 

- actualización científi
ca, didáctica e técnica do 
profesorado de educación 
infantil, 
, - proseguir co proceso de 

actualización do profesorado 
de educación primaria, 

- continua-lo proceso de 
formación do profesorado 
que impartirá formación 
profesional e tecnoloxía na 
educación secundaria, como . 
tamén do profesorado dos 
centros de ESO e das de

mais modalidades e niveis 
do sistema educativo , 

- potencia-la formación 
de aqueles que realizan fun
cións de apoio ou de desen
volvemento de programas 
complementarios ou de 
recente incorporación aos 
currículas: equipos directi
vos, orientadores/as , equi
pos psicopedagóxicos de 
apoio, educación de adultos, 
educación compensatoria, 
educación para :a saúde , 
educación ambiental, educa
ción para o consumo, coedu
cación, entre outros, 

- fomenta-la autoforma
ción, 

- e, a propia formación 
dos asesores/as técnico
pedagóxicos e directores/as 
dos CEFOCOPs. 

Con este horizonte, a 
Consellería de Educación 
convoca directamente e para 
toda 'Galicia un conxunto de 
cursos e xornadas entre as 
que se contan as seguintes: 
formación de equipos direc
tivos, formación de orienta
dores e titores, educación 
para asaúde, xornadas do 
mar, para as ensinanzas de 
réxime específico, e o pro
grama experimental de 
novos medios audiovisuais e 
informáticos. 

Pola súa parte o conxun
to de CEFOCOps.de Galicia 
convocan un notable núme
ro de actividades: 

CEFOCOP 
Cursos Xornodos . Ciclosde 

Formación 
Encontros Cursos-

Obrodoiro 
Total 
xerol 

A Coruña 63 8 8 3 3 
Santiago 45 6 6 1 3 
Ferrol 41 5 6 2 2 
TotalCoruña 149 19 20 6 8 202 

luqo : 47 9 2 4 
-

4 66 

Ourense-O Barco 54 3 6 2 4 69 

Pontevedra 54 10 6 1 2 
Vigo 78 4 3 2 4 
Total Pontevedra 132 14 9 3 6 164 

Totalxerol 382 45 37 15 22 501 
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ENCUENTRO 
POR LA UNIDAD 
DE LOS EDUCADORES 
LATINOAMERICANOS 

. La Habana, do 6 o 10 de febreiro de 1995 
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CARIBE PALAClO DE LAS ClJNVE.'IOOHES . PAlEXPO LA HABANA ·(l,'BA 

COMISIÓNS E 

1.	 CIENCIAS PEDAGÓXICAS 
2.	 DESENVOLVEMENTO DA INTELlXENCIA 

EACREATIVIADE 
3.	 SOCIEDADE, FAMILIA EESCOLA 
4.	 MARTí EAEDUCACiÓN 
5.	 EDUCACiÓN LABORAL 
6.	 FORMACiÓN ESUPERACiÓN DO PERSOAL 

DOCENTE 
8.	 ENSINANZA DA HISTORIA EAEDUCACiÓN CíVICA 
9.	 ENSINANZA DAS CIENCIAS EXACTAS 
10. ENSINANZA DAS CIENCIAS NATURAIS 
11. EDUCACiÓN DAS L1NGUAS EAARTE 

COTA DE INSCRIPCiÓN: 
Delegados 100 U$S 
Acompañantes 50 U$S 

INFORMACIÓN E RESERVA 

LíÑAS TEMÁTICAS 

12. EDUCACiÓN PREESCOLAR 
13. EDUCACiÓN PRIMARIA 
14. EDUACCIÓN MEDIA 
15. EDUCACiÓN TÉCNICA EPROFESIONAL 
16. EDUCACiÓN DE ADULTOS 
17. EDUCACiÓN ESPECIAL 
18. EDUCACiÓN FíSICA 
19. SAÚDE ESCOLAR 
20. PEDAGOxíA DA EDUCACiÓN SUPERIOR 
21 .SUPERVISiÓN ESCOLAR 
22. TECNOLOxíA EDUCATIVA 

PROGRAMAS DE VIAXE Ó CONGRESO:
 
Dende 107.550 ptas., 8 días
 
(Estancia en réxime de media pensión e traslados á sé do
 
evento)
 

CuaCeatnl:	 Oftdaa ea Ban:elou: Oftciaa ea La Habau: 
CARIBE, Internacional Tours, S.A. Casanova, '118 Palacio de las Convenciones 
Paseo de La Habana. 56 - LOA 08036 BARCELONA Teléf.: 21 55 88 
28036 MADRID Te!. 323 63 12 - 323 64 52 Fax: 330072 
Tels.: 563 06 11 . 563 06 71 Fax: 32365 55 . La Habana-(CUBA) 
Telex: 45123 • CAIN E 
Fax: 563 59 49 

CARIBE 
INnRNAClONAITOJR5 AGENTES GENERALES DEL PALACIO DE LAS CONVENCIONES DE CUBA 
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o· n o r o up------o
 

Do 6 Ó 10 de febreiro de 1995 realizarase o Encuentro por la Unidad de los 

Educadores Latinoamericanos 

uba: a.educccién
 
ten aínda un sentido.
 

Antón Costa Rico 
En representación da Revista Galega 
de Educoción e de Nova Escola Galega 

Convocados p-or Cua
dernos de Pedagogía 
varios profesores e 

profesoras de diversos luga
res de toda España, perten
centes a organizacións pe
dagóxicas e sindicais viaxa- . 
mos a Cuba nos primeiros 
días de novembro para visi-' 
tar os seus centros de edu
cación e coñecer así a actua
lidade educativa cubana. A 
viaxe, por invitación do, 
Ministerio de Educación . 
cubano, inscríbese no con
xunto de actos e iniciativas 
previas ao que pretende ser 
un gran encontro de educa
dores latinoamericanos e 
españois a celebrar no próxi
mo mes de xaneiro, segundo 
un Programa do que en sín
tese se informa na páxina 
publicitaria que acompaña 
esta breve crónica. 

Case ninguén de nós 
estivera previamente en 
Cuba, pero case todos tive
ramos mesmo un chisco ide
alizada a revolución socia
lista cubana. E agora al
gúns levabamos medo, acre
centado aínda máis logo da 
última'crise dos balseiros. 

Fomos recibidos por 
unha Habana noite a media 
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luz ou ás veces sen ela, con Unha delegación de educadores de diversas partes 
moitos viandantes, con 
ciclomotores, con bicicletas do Estadoforon convidados polo Ministerio 
a esgalla, tamén con coches, 
case todos vellos, agás osde Educación de Cubapara coñece-la actual 
dos numerosos turistas. 

Tamén fomos recibidos realidade educativa da illa poia simpatía das súas xen
tes, mozos e mozas, nenos e 
nenas e por xentes que fixe
ron a revolución e as cam
pañas contra o analfabetis
mo. Fomos recibidos poi a 
tenrura nos ollares e por 
xentes falangueiras, cousa 
que nos tiro u parte do 
medo. 

Efectivamente, la Haba
na, cidade atlántica, lumi

. nosa e aberta, está a pasar 
momentos difíciles, hai 
carestía, a fame anda a ron
dar moitas portas e o male
cón, longo e potente, acolle ' 

•••••••••••••••••••••••••••••••••	 poias tardes unha tensa 
espera e largacías miradas 
ao horizonte. Mais, con 
todo, La Habana resiste; 
mentres outros caeron,Cuba aguanta coa fronte alta, 
Cuba aínda non, e polo que 
vimos, non ten trazas desabene/o que veñen mal e/ae/as nesta hora 
caer. O que vimos non foi 
policía nin exército, nin 
medo a falar contradicin
do...; o que vimos di que non 
se arrepinten de ter loitado 
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contra Batista e a dictadu
ra; non se arrepinten de 
seren humildes, pero sobe
ranos, fronte ó Tío Sam, a 
menos de 200 Km., Tío Sam 
cunha man de ferro arredor 
de Cuba; non se arrepinten 
de practicar unha .democra
cia de base e por "cuadras", 
alí onde ' se coñecen todos 
antes de ser dirixentes elixi
dos para o Concello, a Pro
vi nci a ou o Parlamento 
Nacional -acordeime algo 
de candidatura dos veciños 
de Oleiros, entre outras-; 
non se arrepinten de ter a 
máis baixa taxa de mortali
dade infantil de todo centro 
e Sur América; non se arre
pinten de ter practicado por 
extenso a solidariedade ca 
resto dos países do Terceiro 
Mundo, cos seus médicos, 
educadores ou mesmo sol
dados; non se arrepinten 
por querer contruír unha 
sociedade mais xusta, e por ' 
todo iso, Cuba aguanta coa 
fronte a lta, saberÍdo que 
veñen m a l dadas nesta 
hora . 

Detectamos, que a pesar 

dos ¡ntres amargos a 

educación ten aínda un 

sen6do, asentado no mellar 

da Revolución 

Non é que no se arrepin
tan de nada. Tamén din que 
parte dos seus males veñen 
de ter "copiado" a mala bu
rocracia "socialista" da 
URSS; de non aproveitar os 
bos tempos para desenvol
ver o aparato productivo, da 
rixidez nos discursos mar
xistas-leninistas. 

A man de ferro négalles 
tecnoloxía e capacidade de 
intercambio comercial. Mais 
aínda así, en tempo de 
penuria, hai sinais elocuen
tes e cargadas de promesas. 
Xunto ao turismo, está a 
biotecnoloxía, a farmacia , a 
presencia de investigadores 
cubanos en abundante nú
mero por todo América; de 
tal xeito que, como eles din, 
volve a haber algunha acti
vidade económica. Móvense 
dólares. 

A vivenda segue a agar
dar. A sanidade e a educa
ción non teñen o sóli do 
pulso que tiveron todo ao 
langa dos anos SO, pero 
aínda así Cuba segue a ser 
un exemplo . 

Visitamos escalas infan
tís, primarias, secundarias 
básicas e superiores, a 
Facultade de Educación de 
La Habana (ou Un ive r
sidade Pedagóxica, cun 
rótulo que a preside: "Ser 
culto para ser libre"), o 
Centro de Documentación 
Pedagóxica, o Ministerio de 
Educación e falamos con 
profesoras e profesores, 
directoras e directores, 
nenas e nenas, e detecta
mos, que a pesar dos intres 
amargos a educación ten 
aínda un sentido, asentado 
no mellar da Revolución e 
sobre o impulso do pai da 
Patriá, José Marti, aquel 
que soñou A idade de Ouro 
para todos os nenos de 
Cuba e de América. 

No Encontro de Peda
goxía do 93 reuniron máis 
de 4000 profesoras e profe
sores e educadores de toda 
América incl uídos máis de 
100 españois; agora agar
dan superar a cifra, particu
larmente os que acudan de 
toda España. Teñen a infra

estructura necesaria, dende 
o sorprendente e tecnoloxi
camente ben dotado Palacio 
de Congresos, sede central 
do Encontro -conferencias, 
actos, presentacións, stands 
de todos os países de Amé
rica- ata as Residencias, 
Hoteles e transportes ao 
servicio de congresistas. 

O Encontro pode ser 
ocasión de visitar La Ha
bana, parte de Cuba, o 
turístico Varadero, andar 
con tranqui.l id ade palas 
rúas, visitar escalas e cen
tros de secundaria, falar coa 
xente, de portas abertas. De 
paso, a ocasión para visitar 
o Centro Galego, no Km. O, 
e poder dicir a boca chea: 
"Isto fixérono os galegos". 

A VO!tll foi triste por per
der de vista aquela calidade 
de relacións humanas, con , 
mágoa e sentimento palas 
amarguras do actual vivir, e 
con menos medo do que 
levaba, trocado agora en 
esperanza. 
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o regreso 

Hai quen leva moi mal 
isto do retorno ás aulas. 
Profesores e profesoras que 
viv en a ruptura entre o tempo 
vacacional e o tempo laboral 
como unha dualidade esqui
zofrénica que cada ano que 
pasa se Iles fai máis e máis 
inaceptable. Como querendo 
darll e a razón ó vello Marx : 
"o traball ador , cando trabal la 
non vive ; e cando vive, non 
trabal la." ¿Poden se-las 
cau sas de outro xeito neste 
mundo sometido á lei 
deshumanizadora do capital? 
O mellor dos mundos 
posibles, proclaman os 
profetas redivivos do paraíso 
liberal. Se cadra Peroé . 

cumpriría dicir que o mellor 
mundo segue a ser un mundo 
peor . 

Eu estiven na India . • 
Outro mundo. Nin mellor 
nin peor. Outro. Indescifrable 
e fascinante. Quizais máis 
adiante amosarei o meu 
álbum de fotos. 

Mentres, falemos da 
rentrée. A Consellería tíñanos 
preparada , en relación cos 
centros de ensino medio, 
a previsible festa de recep
ción : unha brutal reducción 
de plantilla que non tiña 
en conta , nin os acordos 
asinados por ela mesma coas 
direccións dos centros, 
nin as ratios 
profesorado/alumnado 
establecidas legalmente pola 
Reforma . Así, por pór 
exemplos concretos ; Institutos 
de Bacharelato como Ponte
pedriñá en Santiago ou 
Coruxo, en Vigo (que están a 
apl ica-Ios programas 
reformados ), atopáronse coa 
imposi ción de ratios 
superiores ós 35 
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alumnos/as por aula (ratios, 
por outra parte, habituais nos 
centros de bacharelato que 
non están a anticipa-la 
Reforma). Nestas condicións, 
calquera discurso sobre a 
mellora da calidade do ensi
no carece de toda credibilida
de. Seica a Consellería vai 
recuar fronte á protesta xeral i
zada de tódolos centros. 
Veremos. Entre tanto , as 
intencións quedaron claras. 

Cine 

Días de cine en Santiago. 
Interminable cine. 
As veces insoportable. 
Non fun ver Asasinos natos, 
do Stone. Négome. Non 
quero vela. ¿Como pode un 
home facer compatible o 
noxo consciente e recoñecido 
contra a violencia -a guerra, 
o crime colectivo, abenzoado 
polo deus dos exércitos, o 
Estado; o asasinato, o crime 
da ignorancia desesperada do 
individuo que, no canto de 
apuntar ó corazón do 
enimigo, o Estado, sempre 
o Estado, apunta á vulnerable 
indefensión do seu veciño
co espectáculo estetizante 
desa mesma violencia? Stone, 
que hai anos denunciara 
ó imperialismo aliado da 
dictadura en Nicaragua, 
e en Plattoon espira a 
crueldade insoportable 
da guerra colonial 
de Vietnam, apúntase agora 
á moda dos asasinos en serie. 
Seica para denuncia-la 
violencia . No canto de 
analizar, simplemente 
amosar. Que cada quen 
xulgue . ¿Xulgue o que? 

¿Para que serve o cine? 
¿Para que imos ó cine? 

Cirieuropa. A cita de cada 
ano no Principal de Santiago. 
Dúas películas para 
reconciliarse co poder do 
cine como instrumento inteli
xente para o coñecemento 
crítico da vida e o mundo. 
¿Excesivo? Ide ver Caro diario 
de Nanni Moretti . Ou Grand . 
Canyon de Lawcence 
Kasdam. Unha coincidencia 
nestas dúas películas radical
mente diferentes: as dúas 
inclúen unha protesta explíci
ta contra a recentísima moda 
do cine violento . Na do italia
no, despois de saír dun cine 
de ve-lo terrible film Retrato 
dun asasino, o protagonista 
exerce unha irónica violencia 
contra o crítico que, coa súa 
louvanza desa película na 
que se ofrece unha visión fría 
e indiferente dun asasino que 
mata polo simple placer de 
matar, Ile levou a pasar dúas 
insoportables horas fronte á 
pantalla . Na do americano, 
un productor de películas vio
lentas de serie, despois dun 
intre de dúbida tras ser el 
me~mo víctima do asalto por 
un navalleiro, segue a infecta-
las conciencias cos seus sub-
productos, só interesado polo 
resultado económico. 

Denuncia contra o cine 
mercadoría. Cine violento. 
Cine masculino. Cine fascista. 
Pero, mentres o cine de 
Moretti e Kasdam é un cine 
minoritario, o outro bate 
récords de asistentes. ¿Por 
que o poder do feitizo da vio
lencia como espectáculo? ¿A 
quen complacen estas pelícu
las desprovistas de toda ten
sión moral? ¿É esaxerado pen
sar que os xoves admiradores 
dos Stallone e os Van Dam 
(¿escríbese así?) están a 
medrar na indiferencia diante 
da dór allea, senón no relou
cosádico fronte a ela? As 

camadas do fascismo alimen
tan o seu irracional ideario 
nese pesebre. 

Imaxes galegas 

A Consellería de Cultura 
da Xunta de Galicia e o 
Centro Galego de Artes da 
Imaxe (CGAI) organizou 
Imaxe Galega 90-94 , unha 
exhibición de todo o material 
audiovisual de produ cción 
propia que fora realizado en 
Galicia estes últimos catro 
anos. Entre este, de novo dúas 
longametraxes, Dame lume , 
un digno film comercial , 
e A metade da vida, un cobi
zoso experimento que quizais 
queda grande para as posibili 
dades de que dispuña o seu 
novel realizador. O cine 
galego, un proxecto polo que 
aínda cómpre teimar. 

Teatro 

En Santiago hai dúas salas 
que semellan un miragre. 
Dúas salas de teatro indepen
dente, que manteñen ademais 
unha posta por unha estética 
determinada, arriscada, lonxe 
dos camiños habituais no rei
terativo teatro galego. Na sala 
NASA, o grupo Chévere. Na 
sala Galán , o grupo Matarile. 
Esta última, a Galán , foi 
noticia este outono porque os 
probl emas económicos case 
forzan o seu peche. Unha 
vaga de solidariedade da 
profesión permitiu que atopa
se o osíxeno imprescindible 
para sobrevivir. ¿Ata cando? 
Eu fun ver un Buscando a 
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Beckett do grupo Teatro del 
Azar, de Valladolid. E un 
insólito espectáculo de 
danza, Le temps attend son 
heure, do grupo marsellés . 
Itinerances. Que sobreviva 
a Galán. 

Mentres, Chévere estrea 
Annus horribilis, na súa liña 
de humor personalísimo 
e sempre diferente. Agora 
é unha ópera bufa, que é, 
dobre volta de trécola, 
a versión irónica dunha seria 
ópera bufa. Catro actores e 
unha actriz, máis un pianista 
que os acompaña en directo, 
cantan durante as dúas langas 
horas de duración con magní
ficas voces e solvente estilo. 

Por aí anda tamén Roberto 
Vidal Bolaño e o seu Teatro 
de Aquí atrevéndose coa 
Opera de a patacón brechtia
na. Hai mérito no xeito en 
que Vidal Bolaño consegue 
meter, con grande respecto, 
o complexo drama brechtiano 
nun xogo de monicreques 
para catre actores. Pero... 
estes catro, doils actores 
e dúas actrices, non saben 
cantar. E, a verdade, unha 
ópera interpretada por can
tantes que non saben cantar 
paréceme a min que non se 
pode dicir que sexa unha boa 

ópera. Aínda que sexa tamén 
unha ópera bufa. 

Circula tamén un 
Macbeth do Teatro do 
Atlántico e a versión para 
monicreques que o Kukas vén 
de facer do Mariscal de 
Cabanillas. 
Non as puiden ver. Anúnciase 
tamén a inmediata estrea de 
Doberman, o último Reixa 
polo Teatro do Morcego. 
Haberá que ir vela. 

o teatro que se resiste a 
morrer. E nós, ¿seriamos quen 
de vivir sen teatro? 

Libros 
Tres nomes. Se cadra, 

e1irédesme, son os nomes que 
toelos sabemos. ¿E que? As 
veces, hai nomes que cómpre 

repetir. Porque están aí con 
tódalas razóns para estaren aí. 
Manolo Rivas, Su~o de Toro 
e Méndez Ferrín. Os dous . 
primeiros son, para moitos, 
os dous narradores da súa 
xeración con voces máis 
persoais e seguras. Non sei. 
En todo caso, ata o de agora 
deixárannos un feixe de rela
tos, narracións fragmentarias, 
esceas dispersas. Agora che
gan con dúas novelas. Dúas 
graneles novelas. Xa sabedes 
os títulos, ¿non si? En salvaxe 
compaña e Tic, taco Aínda 
non atopei as palabras para 
describi-Ia emoción da súa 
lectura. 

Ferrín deixábanos, á fin do 
pasado curso, un novo libro 
de poemas, Estirpe, dun alen
to épico que mestura un pasa
do entre a historia e a lenda 
cun presente, entre a crónica 
e, case, o panfleto. Eu quédo
me, por sobre de todo, con 
ese doroso poema que lIe 
escoitei recitar a Anxo 
Angueira diante dunha mórea 
de mozos e mozas 
bachareles, que comezaron a 
escoita con risas, e remataron 

envoltos nun dramático silen
cio. Chámase, o poema da 
dar campesiña, "Miña casiña, 
meu lar". De certo que non 
será o mellar de tádolos poe
mas deste gran poemario. 
Pero para min, que me confe
so desexosa de ver como 
"o verso hermético decai", 
é o preferido, mellar entre 
os mellares. Porque este é un 
tempo para que moitos 
berremos, coas nasas voces 
unidas ás voces dos homes 
e mulleres da terra 
inxustamente danados: 

Que maldito sexa o día 
en que famas nadas 

nesta terra de lobos e de 
poetas martas 

ai Dios Mío! 
ai Dios Mío! 
ai Dios Mío! 

Isolina Lobelos 

. o ' , 
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ocen'o na fOrre A expedici ón 

do Pacífico 

Toda a maxia das novelas de aventuras 
nesta historia fascinante 

ti - i 2• -
Pallilimdora 

, ( 

Unha novela que rescata o executivo 
as ideas básicas de fraternidade, dunha gran Empresa contra 

liberdade, igualdade . un simple oficinista. 
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