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E TODAS e todos
é coniecida

a estreita

_ eindisociable
relacion entre o mundo
econdémico-politico

e 0 educativo. Mesmo,

se ben non é unha relacion
unidireccional non deixa
de ser certo que o méis
habitual é que a educacion
sufra os usos, abusos

e desusos duns intereses
politicos e/ou econémicos
determinados. O caso do
proxecto da Lei Orgénica
da Participacién, Avaliaciéon
e Goberno dos Centros
Escolares (LOPAGCE),

é un exemplo ben nitido,
na nosa opinién, do que
estamos a dicir. Polo
momento a forma en cémo
se presentou, antéllasenos
mais ben como

unha operacion politica
dun goberno e ministerio
que necesita crear a ilusién
de que algo se move,

en tempos de paralise

e escepticismo xeneralizado.

Polo seu articulado, semella
unha toma de posicions
ideol6xica acorde ‘

cos posicionamentos

e pactos politicos

do goberno.

As razéns apuntadas
hai que engadirlle o propio
uso dos tempos; os cambios
sen educacién non se poden
facer nin en periodos
lexislativo-politicos
terminais, nin de forma
acelerada; o non contar
cos protagonistas directos
da comunidade educativa;
nin a través de estructuras
verticais de arriba a abaixo;
nin, tampouco, na vella
idea, unha e outra vez
repetida, de que
as reformas se xeneralizan
ou implantan coa simple
publicacién no BOE. Desde
a nosa opinion,
s6 co resultado da votacion

no Consello Escolar

do Estado do Proxecto de
Lei, deberia ser motivo
suficientemente
significativo para que

o Ministerio retirase

o citado Proxecto

e emprendese unha via
negociada e pausada

cos interlocutores sociais
ali representados

e que maioritariamente
a rechazaron. O resultado
posterior do referendum
levado a cabo

polo profesorado a
instancias dos sindicatos

corrobora a anterior

afirmacién. Sen embargo,

. a opcion elixida non foi

esa senon a de seguir co
tramite parlamentario e,
paralelamente, negociar.

Xa no plano
do articulado, non deixa
de ser paradoxico que
unha Lei denominada
da participacién sexa
a menos debatida e mesmo
conecida pola comunidade
educativa. Pero ademais
de incorrer nesta grave
contradiccion,
no seu articulado o que
realmente se reforzan
son dudas instancias
unipersoais, os directores
e inspectores. Hai
unha denuncia implicita
da participacion instaurada
pola LODE desde
determinados sectores,
ao querer facela
responsable do “atasco”
organizativo e de xestién
no que se atopan os centros
escolares, cando en
realidade ainda no dia
de hoxe non se conseguiu
xeneralizar 4 maioria
dos centros. Nun plano
intermedio do sistema
educativo sucede
exactamente 0 mesmo:
son excepcions os consellos
escolares municipais
e territoriais que
estan a funcionar.

No que atinxe

4 direcci6n temos que ser

igualmente explicitos

ao rechazo do modelo

de direccién que se propén.
¢Cémo se pode fomentar

a participacion de tédolos
sectores da comunidade
educativa e a0 mesmo
tempo concentrar funciéns
e poder na figura do
director? Nesta mesma lina
atépase o revival

da Inspeccién, mesmo
reforzada na negociacion
posterior a sta aprobacién
no Congreso pasando

de “categoria” a “corpo”

de inspectores.

Con respecto
a avaliacién, o feito
inicialmente positivo de que
se conciba nun senso amplo
e non s6 restrinxida
ao alumnado, tal como
se recolle no Art. 62.1.
da LOXSE, queda
rapidamente difuminado:
cando no Proxecto de Lei
se contempla un concepto
restrinxido e productivista
de avaliacion. O necesario
control do sistema
educativo e dos que
nel traballamos non pode
ser competencia exclusiva
da administracién
ou de entidades como
o Instituto nacional
de Calidade e Avaliacion
(INCA).

O noso rechazo a este
proxecto de Lei, tal como
se fixo publico no seu dia

_a raiz da asamblea anual

da Nova Escola Galega, non
ofrece dubidas. Agora ben,
tampouco é menos certo que
non tédalas organizacions
do non coincidimos nos
motivos dese rechazo.
Mesmo, desde Nova Escola
Galega estamos totalmente
de acordo en que urxe dar
resposta aos problemas

aos que fai referencia

o Proxecto de Lei. Respostas
que temos que atopar entre
todas e todos —lonxe

de imposicions, sectarismos
e corporativismos—, pero
desde e para un ensino
publico de calidade

e plenamente democratico.
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O Tema:

E BEN non é a primeira vez

que nas paxinas da Revista

Galega de Educacién a-

bordamos a sempre dificil

pero necesaria tarefa da ava-

liacién, en cambio € a primei-
ra vez que o facemos de xeito mais
pormenorizado e amplo nun “Tema”.
As razéns son varias. En primeiro
lugar a'importancia da avaliacion.
Como se soe dicir en educacion o que
non se avalia, devaltase. A avaliacion,
queiramolo ou non sempre esta pre-
sente tanto na educacion en particular
como nas nosas vidas en xeral. Sen
embargo, se ben a avaliaciéon é unha
realidade cotidiana, non é menos
certo, en segundo lugar, que o seu
exercicio suscita temor, aversion, polé-
mica, etc., tanto no profesorado, pais e
nais de alumnos e alumnas como, e
moi especialmente, no alumnado. Sen
didbida é a actividade con mais poder
no exercicio da funcién docente. En
terceiro lugar, interesdbanos presen-
tar unha idea da avaliacién no seu
senso amplo e non s6 referida ao
alumnado, tal como soe ser a acepcion
tradicional. Deste xeito incluimos,
ademais do alumnado, a avaliacién do
profesorado, a avaliacion de centros, a
avaliacion do sistema educativo e a
avaliacién de materiais. Finalmente,
unha razén sempre importante é que,
tal como se sustenta nun dos artigos
do “tema”, nestes momentos a avalia-
cion estd na crista da onda da actuali-
dade pedagoéxica.

Precisamente para servir de ins-
trumento a ese necesario debate con-
feccionamos este “Tema”, convencidos
de que nun ensino e sociedade demo-
cratica a informacién proporcionada
pola avaliacion nos seus diferentes
ambitos e desde diferentes instancias,
é un requisito imprescindible para o
noso desempertio profesional consciente
e reflexivo, asi como para o pleno exer-
cicio da cidadania democritica.

Desde estas premisas, no primeiro
artigo, Xoan Currais e Margarita
Pérez analizan Unha proposta demo-

cratica desde a teoria critica da educa-
cion, as cuestions que sempre estan
presentes neste ambito e aquelas
outras non tan habituais que deberian
estar. No segundo, José Gimeno
Sancristan presenta un texto sobre a
avaliacion do profesorado e as suas
posibles repercusions ben diferentes
entre si, 0 seu impacto no desenvol-
mento profesional ou, pola contra, no
aumento do control burocratico-fiscali-
zador, O Profesorado ;mellora da cali-
dade ou incremento do control?. No
terceiro artigo, jAutoavaliacion insti-
tucional? de Francisco Beltran e
Angel San Martin, ascendemos a un
nivel mais amplo de reflexion, o centro
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escolar, e mais particularmente a rela-
cion entre a autoavaliacién institucio-
nal e as avaliaciéns externas. Na
mesma lina ascendente, Xesus R.
Jares no artigo A avaliacion do siste-
ma educativo. Unha perspectiva criti-
ca, presenta unha reflexion sobre a
necesidade, funcions e interlocutores
da avaliacién do sistema educativo asi
como as incertidumes que sobre este
ambito se derivan dos actuais pronun-
ciamentos da administracién educati-
va. Neste mesmo ambito no quinto
artigo, A LOPAGCE: Paisaxe para
unha polémica, incluimos diferentes
pronunciamentos-sindicais e de MRPs
sobre o controvertido proxecto de Lei
Organica en tramite parlamentario no
Senado no momento de redactar estas
lineas. A continuacién presentamos
dous artigos sobre a avaliacién de
materiais. O primeiro de corte mais
teérico, Carlos Rosales Loépez,
Avaliacion de medios, presenta unha
panoramica global sobre esta dimen-
sion e a sua relacion coa funcién
docente. O segundo, presenta un caso
practico de andlise de libros de texto
Anadlise e valoracién de materiais
curriculares de Laura Lépez Atrio,
Florentina Peliquin Perez, Ce-
lestino Perez Recarey, Mercedes
Rodeiro Barros. No oitavo artigo, A
negociacioén de informes: pedra angu-
lar da avaliacion, de Miguel Angel
Santos Guerra, abérdase un proble-
ma.de suma importancia nas avalia-
ciéns: a relacion entre avaliadores e
avaliados a través da negociacién dos
informes, caracteristicas que deben
reunir, proceso e condiciéns da nego-
ciacién para que sexa positiva. Final-
mente, como ven sendo habitual, in-
cluimos un artigo con bibliografia
seleccionada para seguir profundizan-
do nos diferentes aspectos que presen-
tamos. E a seccién Hai que leer que
esta elaborada por Xesus R. Jares.

Coordinacion do tema:

Xesus R. Jares
Luis Otero G.

|revista



Xoén Currais A qyqliacién do alumnado

Porroa
I.B. "R.O. do
Uruguai" Vigo

Margarita Peréz

=" Unha proposta democrdtica
desde a feoria critica
da educacion

Presentan os autores a sia experiencia de aula arredor da avaliacion do alumnado.
Os "contratos didacticos" como modo de avaliacion democratica.
E reflexionan en voz alta, sobre o oficio de educar e instruir
e as suas implicacions.

A AVALIACION EDUCATIVA
E A CULTURA DO POSITIVISMO

A cultura avaliativa dos cen-
tros esta dominada tanto na
teoria como na practica pola
cultura do positivismo que colo-
nizou o mundo da educacién e
por un enfoque de racionalidade
técnica ou instrumental que se
superpuxo a rotinas e hébitos
tradicionais moi arraigados no
noso contexto educativo, proce-
dentes dunha escola fortemente
autoritaria.

Baixo o influxo do positivis-
mo e do conductismo, que servi-
ron respectivamente de base
epistemoloxica e psicoléxica a
“pedagoxia por obxectivos”, in-
troducida no noso pais coa LXE
de 1970, a avaliacién do alum-
nado, & que nos referiremos
aqui, quedou encorsetada den-
tro do “modelo de obxectivos”.
Por iso afirma Pérez Gomez
(1985, pax. 426) que “o concepto
de avaliacion é un dos conceptos
didacticos que mais sofriu no

noso contexto cultural e acadé-
T mico os rigores da estreitez posi-
o SR

ey i ——:’—_ﬁh tivista... Avaliar fixose historica-

mente sinénimo de examinar, e
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o exame atinxe case exclusiva-
mente 6 rendemento académico
do alumno”. Avaliar pasou a sig-
nificar medir e comprobar ob-
xectivamente os resultados da
aprendizaxe, de acordo cos ob-
xectivos prefixados na progra-
macion, expresados en términos
operativos.

Esta cultura do positivismo
na avaliacion maniféstase no
mito da obxectividade (de ahi a
obsesion polas “probas obxecti-
vas”), na neutralidade axioloxi-
ca que prescinde dos valores éti-
cos, na primacia das conductas
observables esquecendo os signi-
ficados ocultos, na énfase posta
na avaliacion sumativa e nos
resultados fronte 6s procesos, na
cuantificacién e no fetichismo
dos numeros, no lugar central
que ocupan os métodos, as técni-
cas e os instrumentos etc. A
avaliacién convértese, deste
xeito, nunha pura accion técnica

ou productiva, allea a toda con--

sideracion ética, politica ou ideo-
loxica (Santos Guerra, 1993).

Este discurso cientificista
inspira unha practica converti-
da en tecnocratica e unha orga-
nizacion burocratica da avalia-
cién, allea a toda participaciéon
democratica. Gran parte do pro-
fesorado non se sente capaz de
verbalizar ou de fundamentar
os marcos tedricos que inspiran
a sua practica, pero. segue con-
vencido de que poner notas con
décimas ou centésimas (hai
casos patoloxicos de milésimas)
é signo de rigor e de obxectivi-
dade, esquecendo a multiplici-
dade de criterios de apreciacién
e a enorme subxectividade,
cando non arbitrariedade, pre-
sente na seleccién ou correccion
de calquera proba, como mos-
trou magnificamente Perrenoud
(1992).

Por outra banda, as pres-
cripcions legais sobre a avalia-
cion do alumnado planean
sobre os centros educativos sen
a penas calar na practica. Hai
unha dicotomia entre as practi-
cas vixentes e a normativa
legal. A léxica da practica

Gran parte do profesorado non se sente capaz de verbalizar
ou de fundamentar os marcos fedricos que inspiran a sua prdctica,
pero segue convencido de que pofier notas con décimas ou centésimas
(hai casos patoléxicos de milésimas) é signo de rigor e de obxectividade.

arrastra todo o peso da tradi-
cion e é distinta da loxica das
leis. Estas son condicion necesa-
ria, pero non suficiente para
cambiar a practica. Ainda que
pareza paradoxico, neste caso a
normativa legal é mais progre-
sista que a practica, podendo
afirmar que as actuais practicas
avaliadoras de moitos centros
estdn enormememente atrasa-
das con respecto ds prescrip-
cions da ainda vixente LXE e
dos decretos que a desenvolven.

Nada cambiara na practica

se o profesorado non somete a

reflexion critica as suas teorias
implicitas e as rotinas das prac-
ticas vixentes. Gimeno Sacris-
tan (1992) afirma que a forma
de mellorar a avaliacién non é
un mero problema de técnicas,
senén de autoanadlise. Se quere-
mos mellorar a avaliacién non
nos bastara con cambiar as téc-
nicas e os instrumentos. Com-
prira cambiar tamén, entre ou-
tras cousas, as actitudes e as
concepcions. Como afirma Fer-
nandez Sierra (1994, pax. 312),
“toda avaliacién encerra en si
mesma unha importante di-
mension ética. O para que ava-
liar é, en educacién, mais im-
portante que o que ou o como
avaliar. A avaliacién non debe
ser unha arma coercitiva, de
presion, de control impositivo,
demostradora de quen ten a
autoridade e o poder, sen6n, un
acto de reflexiéon compartida a
partir dos datos recolectados,
coa intencién de ofrecer mellor
servicio 4s persoas e 4 socieda-
de”. ;Que importa, pois, mello-

rar os instrumentos se estes
van servir para controlar e do-
minar mellor 6 alumnado?

DOUS EXEMPLOS DE
CONCEPCIONS DISTORSIONADAS:
O SIGNIFICADO DE AVALIACION

E DE AVALIACION CONTINUA. -

E moi posible que a moitos
membros dun claustro lles pa-
reza banal, ocioso e mesmo in-
sultante preguntar que se
entende por avaliacion ou que
significa avaliacion continua e
como se realiza. Tamén é proba-
ble que moitos docentes se visen
en apuros, pola ausencia dunha
formacion inicial adecuada,
para definir conceptos como os
de avaliacion formativa ou de
avaliacién sumativa, ou distin-
guir simplemente entre avalia-
cion cualitativa e euantitativa.
Sen embargo, a investigacion
demostra que a perspectiva do
profesorado pode estar distor-
sionada, como cando se malin-

terpreta o concepto de avalia-

cion, identificdndoo con medir,
examinar, cuantificar, calificar,
dar notas ou facer controis ou
probas obxectivas. As concep-
ciéns que se tenan sobre a ava-
licién incidirdn inevitablemente
sobre a practica e se aquelas es-

"tan distorsionadas tamén esta o

estara.

De acordo coa investigacion
educativa actual, a avaliacion é
entendida como recollida de
informacion, interpretacién e
valoracién da mesma en orde a
tomar decisiéns, sen considera-

revista



la un mero apéndice da ensi-
nanza, senén parte substancial
da experiencia de aprendizaxe,
polo que ensino, aprendizaxe e
avaliacién forman un triangulo
inseparable.

Posiblemente sexa o concep-
to de avaliacion continua, intro-
ducido pola LXE e reafirmado
- de novo pola LOXSE, un dos
peor interpretados, ainda que
profusamente mencionado por
todo o profesorado. Este concep-
to, que pretendia eliminar a
_ practica de exames finais por

>

A avaliacion continua converteuse
na prdctica en control permanente
en vez de diagnéstico e orientacién constante,
o que explica que a comezo de curso
algins alumnos ou alumnias
lle supliquen 6 profesor ou profesora:
Ipor favor, avaliacién continua non!

unha informacién mais conti-
nuada 6 longo do proceso educa-
tivo, terminou identificandose
na practica con examinacion
continua ou controis mais fre-
cuentes ou, de acordo con ou-
tras interpretacions mais per-
versas, significaba que no exa-
me da segunda ou terceira ava-
liacion entraba toda a materia
anterior ou tamén que a nota
que vale é a do derradeiro exa-
me, de xeito que se aprobas es-
te, aprobas todo e se o suspen-
des, entén suspendes todo. E
dicir, a avaliacion continua con-
‘verteuse na practica en control
permanente en vez de diagnés-
tico e orientacién constante, o
que explica que a comezo de
curso algtins alumnos ou alum-
nas lle supliquen 6 profesor ou
profesora: !por favor, avaliacion

i

continua non! Por iso afirma
Fernandez Enguita (1990, pax.
231) que “dende o punto de vis-

. ta do diagnéstico, a avaliacién

continua é inobxectable e alta-
mente desexable, pero dende o
punto de vista da clasificacion
dos alumnos pode resultar un
instrumento de control moito
mais poderoso e, por tanto,
mais opresivo que a avaliacién
puntual, é dicir, a tradicional”.
Non se captou, como nos
recorda. Gimeno Sacristdn
(1992, paxs. 292-293) o sentido
educativo e formativo da avalia-
cion continua: “o concepto de
avaliacion continua é inherente
6s plantexamentos que queren
lograr unha avaliacion integra-
da normalmente no proceso de
ensinanza, con intencién forma-

" tiva, desenvolvida maéis ben por

procedementos informais... Polo
tanto, este concepto de avalia-
cion continua ten que ir acom-
panado doutra forma de enten-
der o que é avaliar... A avalia-
cién continua ten coherencia
pedagoxica so se a entendemos
dende a perspectiva informal
con fins formativos, realizada
polos profesores dentro das
practicas habituais de traballo
e de seguemento de tarefas...
nun clima de fluida comunica-
ci6én, onde é posible conecer
directamente 6 alumno sen ter
que aplicarlle exames desliga-

“dos do traballo normal”.

A CENTRALIDADE DO EXAME
DENTRO DO SISTEMA

A pesar das criticas 6s cha-
mados “exames tradicionais”
que aparecen repetidas veces
nos propios documentos legais
dende a LXE ata a LOXSE, os
exames seguen a ocupar, como
demostran numerosas investi-
gacions e a practica diaria, un
posto central no sistema educa-
tivo, condicionando todo o seu
funcionamento. Non s6 se iden-
tifica, como xa vimos, avaliar
con examinar (cando o exame €
s6 un istrumento de avaliacion

entre moitos posibles), senén
que toda a vida escolar aparece
reducida a unha preparacion
permanente das probas de
exame. Non se estudia para
saber, sen6én para superar os
exames. As notas son para os/as
estudiantes, como os salarios
para as persoas traballadoras,
as recompensas extrinsecas que
obrigan a traballar. A miido o
profesorado quéixase de que o
alumnado s6 estudia para o
exame, pero en realidade isto é
mais ben un efecto do sistema
de ensinanza, que distingue un
tempo para ensinar e aprender
e outro tempo especifico para
examininarse. Unha das mani-
festacions mais patoléxicas da
vida escolar é a denominada
“época de exames”, concentrada
en torno a certas datas durante
o curso. O alumnado sabe moi
ben que, ainda que presentase
traballos ou levase 6 dia a ma-
teria, 6 final “o que conta é o
exame” e a profesora ou profe-
sor é percibido como un xuiz
case inapelable que emite sen-
tencias.

Na “época de exames”, como
se dunha enfermidade se trata-
se, altérase a vida do centro e os
biorritmos do alumnado. Un
clima de crispacion, ansiedade e
nerviosismo inunda o ambiente
escolar. O exame convértese
nun ritual no que se superpo-
fien o saber e o poder, como
mostrou Foucault (1994, pax.
189): “o exame combina as téc-
nicas da xerarquia que vixia e
as da sancién que normaliza. E
unha mirada normalizadora,
unha vixiancia que permite
calificar, clasificar e castigar.
Establece sobre os individuos
unha visibilidade a través da
cal son diferenciados e son san-
cionados. Nel vefien a unirse a
cerimonia do poder e a forma da
experiencia, o desplegue da for-
za e o establecemento da verda-
de... A superposicion das rela-
ciéns de poder e das relaciéns
de saber adquire no exame toda
a sua notoriedade visible”.

En apariencia a funcién do
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exame é s6 comprobar o saber e
a aprendizaxe, pero en realida-
de obedece a motivaciéns mais
profundas, non precisamente
educativas, como son o control
disciplinar e o establecemento
da autoridade. E discutible que
os exames midan o saber, pero é
indubidable que a través deles
se exerce o poder do profesora-
do. A proba de exame, que acos-

tuma ser o instrumento funda-.

mental de avaliacién, cando non
0 unico, perde asi a sua funcién
educativa e formativa para po-
nerse 6 servicio de intereses
espureos.

Segundo Holt (1987, pax. 58-
59), “hai duas razéns fundamen-
tais polas que sometemos 6s
nenos a exames; a primeira pa-
ra obrigarlles a facer o que que-
remos que fagan, e a segunda,

para conseguir unha base sobre

a que administrar as recom-
pensas e castigos nos que, como
todolos sistemas coercitivos, se
apoia o sistema educativo”.

A AVALIACION COMO
INSTRUMENTO DE PODER
E DE CONTROL

" Un enfoque critico deberia
facer tomar conciencia 6 profe-
sorado de que a avaliacién cum-
pre na practica multiples fun-
cions, unhas manifestas e expli-
citadas nos documentos oficiais,
e outras ocultas, menos visibles.
A avaliacién non serve s para
comprobar rendementos, para
acreditar o saber, para certifi-
car ou para informar, motivar e
orientar o proceso, como procla-
ma retéricamente a normativa
legal, senén tamén para clasifi-
car, xerarquizar, seleccionar de
forma meritocratica, sancionar,
castigar e premiar, controlar
conductas, prestixiar a materia
polo nimero de suspensos,
imponer disciplina e exercer o
poder sobre os subordinados e
subordinadas.

Aparentemente a avaliacion
refirese s6 a aspectos académi-
cos e cognitivos (curriculum ex-

plicito), pero s6 se pode enten-
der con profundidade se se rela-
ciona co curriculum oculto (o
sistema de ensinanza é tamén a
ensinanza do sistema). Como
afirma Giroux (1990, pax. 76)
“en ningunha outra parte se
revela con madis claridade a
natureza do curriculum oculto
que no sistema de avaliacién. O
efecto potencial da avaliacién
percibese netamente cando se
reconece que na aula se ensinan
e se avalian tanto aspectos aca-
démicos como non académicos,
incluindose entre estes tltimos
a adaptacién institucional e
cualidades persoais especificas”.
Consciente ou inconscientemen-
te o profesorado avalia aspectos
non cognitivos, como a adapta-
cion institucional ou rasgos de
personalidade e entre estes o
rasgo que madis premia a escola

é a sumisién a autoridade, como
no exército, nas institucions
relixiosas, na prision, na fabrica
ou na oficina.

Moitas veces o alumnado
sofre en silencio comentarios
irénicos e humillantes feitos en
publico sobre os seus fracasos e
nalgunhas aulas ainda se casti-
ga a toda a clase con ceros co-
lectivos ou se ponen “negativos”
para castigar conductas. Deste
xeito a funcién punitiva prima
sobre o sentido educativo da
avaliacién. Como nos indica
Alvarez Méndez (1993, pax. 31),
“a avaliacién é o medio menos
indicado para amosar o poder do
profesor ante o alumno e o me-
dio menos apropiado para con-
trolar as conductas dos alum-
nos. Facelo é sintoma de debili-
dade e de cobardia, mostrandose.
forte co débil, ademais de que
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De comin acordo as dias partes deciden explici-
tar e pofier por escrito as “regras de xogo” que
orientardn a ensinanza da filosfia, substituindo a
imposicién pola negociacion.

Metodoloxia: o modelo didactico guiarase polos
seguintes principios:

1.— Participacién: o alumnado serd protagonista
do proceso de aprendizaxe. A mefodoloxia baseara-
se na izaxe activa, centrada nas actividades
do alumnado e complementada coas explicaciéns e
orientaciéns do proFZsor. A parficipacion exténdese
tamén & avaliacion, mediante a autoavaliacion.

2.- Traballo cooperativo: fomentarase unha
aprendizaxe solidaria e de axuda mutua fronte a
unha aprendizaxe solitaria, atenuando o individua-
lismo e a competitividade (“cada un 6 seu”).

3. Didlogo e comunicacién: a clase non seré un
mondlogo do profesor. Establecerase unha ampla
comunicacién entre profesor e alumnado e entre o
propio alumnado. Favorecerase o debate, a discu-
sién, a interaccién e o infercambio de ideas, substi-
tuindo os argumentos de autoridade pola autoridade

os argumentos e promovendo actitudes reflexivas e
criticas propias da filosofia.

4.- Estudiar para aprender: non sé para aprobar
ou para o exame. Fometarase o paso da pura moti-
vacién extrinseca (notas, temor 6 castigo etc.) @ moti-
vacion intrinseca. -

5.~ Aprender para comprender: evitarase o
memorismo, é dicir, memorizar ou reproducir-ideas
sen en las. Del rase a memoria comprensiva
fronte & mecanica L”c’:hopor sen entender”), forman-
do “cabezas ben teitas” en vez de “cabezas ben
cheas”.

6.~ Traballo auténomo: o profesor faré un pro-
gresivo “traspaso de competencias” para que cada

conta propia” e non “por conta dllea”, o que requiri-
ra autodisciplina e autocontrol r’Por parte do alumna-
do para “aprender a aprender”.

7.— Transparencia: na informacién utilizada e na
convivencia, evitando xogar 6 “gato” e 6 “rato” nas
relacions entre profesor e alumnado ou usar regras

istintas das acordadas.

8.— Organizacién da aula: traballarase a nivel
individual, en pequeno grupo e en gran grupo,
cunha organizacion flexible, adaptada a o rma
de traballo. A aula non seré un auditorio, no que o
alum se limite a escoitar en silencio e a copiar
os apuntes transmitidos polo profesor. Méis ben ser&
un taller de construccién colectiva de cofiecementos.
O profesor asumiré o papel de “director de orques-
tra” ou “director de escea” e velaré pola calidade da
aprendizaxe. _

9.— Solucién de conflictos: os hipof
de mala conducta ou conflictivos solucionaranse ago-
tando tédalas posibilidades de didlogo coas persoas
afectadas.

Avaliacién .

1.- A avaliacién teré un sentido educativo e non
meramente sancionador nin punitivo. O profesor
comproméfese a non usala como instrumento de cas-
tigo nin como “arma” para facer valer a sta autori-

lade ou impoiier o seu poder na aula.

2.- Darase primacia @ avaliacién formativa,
integrada no proceso de aprendizaxe e orientada @
mellora do mesmo, sen limitarse & constatacién
resu s terminais.

3.~ Farase avaliacién continua, entendida como

alumno/a se converta nun/ha traballédor/a “por

téticos casos

diagnéstico permanente de dificultades e progresos,

Contrato didéctico enire o alumnado do grupo “D” de terceiro de BUP
e o profesor de Filosofia para o curso académico 1995/96.

como (rejorientacién e seguimento do traballo diario
alumnado na aula.

4.- Usaré unha pluralidade de métodos e de ins-
trumentos, sen reducila 6 exame tradicional. Os ins-
trumentos de recollida de informacién serén, por
orde de importancia, os seguintes:

a.— caderno de aula: serd o instrumento funda-
mental de avaliacién, en canto andlise das tarefas
realizadas na mesma 6 longo do curso (traballo con
textos, explicaciéns do protesor, sinteses informati-
vas, vocabulario filoséfico, etc.). Do caderne valora-
ranse: a presentacion e organizacion, o volve-
mento das actividades, o nivel de comprensién, o
nivel de traballo, o grao de reflexion, as capacidades

le argumentacion, aportaciéns orixinais, capacida-

e andlise e de sinfese.

-~ Observacion da vida da aula: valorarase o
grao de fraballo diario, a participacion, o interese,
as actitudes propias da filosofia, os intercambios e
infervenciéns orais e as exposicions de informacions

ou de traballos presentados.
c.— Traballos monogréficos: comprenden o libro
de lectura

obrigatoria (a entregar antes de marzo) e
outros libros ou traballos vg?untcrios. Valorarase
moito a lectura de libros e o uso de fontes de infor-
macién distintas dos libros de texto.

— A autoavaliacién razonada, entendida como
autorregulacién da propia aprendizaxe e como ins-
trumento para desenvolver a autonomia e a respon-
sabilidade. Cada alumno/a fard informes cuaslﬁgti-
vos de autoavaliacién con cardcter parcial durante o
curso e con cardcter global a final de curso. A autoa-
valiacién, compreomefe 6 alumnado na aportacion

e informacién, na valoracién da mesma e na toma
Je decisions. As calificacions serén, asi unha respon-
sabilidade compartida entre a autoavaliacién e a
avaliacién feita polo profesor.
s de exame non terdn carécter obri-

iz
%aforio, senén voluntario, e ocuparén un lugar peri-
érico en vez de central. En coherencia co enfoque

adoptado, en ningin caso unha proba de exame
substituird a tédolos demais infrumentos de avalia-
cién en orde a aprobar ou a suspender nunha ava-
liacién parcial ou final.

-~ As recuperaciéns teran carécter individualiza-
do, atendendo &s necesidades de cada alumno/a, e
esfarén infegradas no mesmo proceso, de acordo
coa avaliacién formativa e continua. O profesor
acordaré con cada persoa afectada a forma de
recuperar.

ste contrato didéctico, ou algunha das soas-
cléusulas, s6 podera ser modiﬁcac% ou revisado 6
longo do curso por mutuo acordo e o seu cumpri-
mento serd vixiado polas duas partes implicadas. En
proba de conformidade asinana a continuacién o
profesor de filosofia e os/as alumnos/as do grupo

e terceiro D do I.B. “R.O. do URUGUAI" de Vigo.
Vigo, outubro de 1995.
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perverte e distorsiona o signifi-
cado da avaliacién. Dende o
momento en que a avaliacion -e,
en concreto, a nota- se usa como
unha arma de presion e de exer-
cicio de autoridade lexitimada,
deixa de ser educativa”.

~ CARA UNHA AVALIACION
DEMOCRATICA: PROPOSTA
DUN CONTRATO DIDACTICO

O profesorado recibe da ad-
ministracién o poder de avaliar
e de dar notas, que pode exercer
de multiples maneiras. Pode
usalo racionalmente ou abusar
del; pode imponielo ou comparti-
lo co alumnado. Como xa vimos,
a avaliacion non é simplemente
unha cuestion técnica, senon
tamén politica e ideoléxica. A
forma de exercer este poder de
avaliar serve para distinguir
entre unha escola autoritaria e
unha escola democratica.

Hai profesores e profesoras
que dedican o primeiro dia de
clase a ameazar e a intimidar 6
alumnado, recordando quen
“ten a tixola polo mango”, pero
sen clarificar os criterios e as
formas de avaliar, polo que o
alumnado ten que ir adivinando
6 longo do curso os métodos de
cadaquén. Outros/as limitanse
a dicir oralmente como sera o
sistema de avaliacién, pero sen
contar coas opinions ou propos-
tas do alumnado. Nun caso ou
noutro imponse a forma de ava-
liar pero sen contemplar a posi-
bilidade dunha negociacién,
anque unha negociacién impli-
cita existe sempre.

A nosa proposta consiste en
ofrecer 6 alumnado a posibilida-
de dunha negociacion explicita
e democratica. Esta proposta
consiste en realizar nos primei-
ros dias do curso un contracto
didéactico no que se ponan por
escrito os criterios, formas e
instrumentos de avaliar. Neste
contrato constara a concepcion
xeral da avaliacién adoptada, e
as clausulas especificas con
caracter mais concreto, que



Non concibimos a avaliacion nin a recuperacion

como meros apéndices da ensinanza e da aprendizaxe,
pe P

sendn como elementos integrados denfro do mesmo proceso.
Na practica habitual as recuperacions quedan
totalmente desligadas deste proceso.

seran asinadas por ambas par-
tes. Deste xeito o alumnado
participa democraticamente na
constitucion das “regras de
x0go” e implicarase madis na
posta en practica das mesmas.

No modelo de contrato que
presentamos (ver recadro mais
abaixo) a avaliacién ten un sen-
tido educativo, e non punitivo,
tratando de darlle primacia a
avaliacién formativa fronte a
sumativa e de entender a ava-
liacién continua dende a pers-
pectiva da formativa, como diag-
nostico permanente de dificulta-
des e progesos a través do traba-
llo diario. Tratamos ademais de
potenciar a autoavaliacién como
autorregulacién da propia a-
prendizaxe. A autoayvaliacion,
como valoracién que fai a alum-
na ou o alumno da sta aprendi-
zaxe, ha de entenderse dentro
dunha concepcién mais demo-
cratica da educacion, que pre-
tende formar traballadores/as
auténomos/as capaces de seguir
aprendendo por si mesmos e
non seres heterénomos e tutela-
dos. O alumno/a capaz de corre-
Xir os seus erros e de (re)orien-
tar o seu traballo de maneira
independente estd no camino
apropiado. Non é o0 mesmo cons-
tatar os resultados dunha proba
que analizar os por ques dos
fallos e acertos. Por iso calquera
instrumento deberia ser utiliza-
do no sentido de poder dar luz
sobre os procesos.

Entendemos o ensino, a a-
prendizaxe e a avaliaciéon como
un proceso de autorregulacion
continua, en coherencia cunha

pedagoxia da autonomia (Jorba
e San;nartin, 1994). Non concibi-
mos a avaliacion nin a recupera-
ci6n como meros apéndices da
ensinanza e da aprendizaxe,
senén com® elementos integra-
dos dentro do mesmo proceso.
Na practica habitual as recupe-
raciéns quedan totalmente desli-
gadas deste proceso e consisten
en repetir de novo un exame,
sendo algo que cada alumno/a
fai por conta propia ou coa
axuda das academias. Esta prac-
tica presupén que o alumnado é
responsable tanto do seu fracaso
como da sta recuperacion.

Este cambio de enfoque na
avaliacion implica necesaria-
mente un cambio metodoloxico
na forma de ensinar, que propi-
cie unha comunicacién fluida e
unha interaccién permanente
co alumnado, lonxe da metodo-
loxia transmisiva imperante,
que require un clima de silencio
e de sumision na aula.

A meta pretendida é a coa-
valiacion, en canto responsabili-
dade compartida e sintese da
autoavaliacion feita polo alum-
nado e da heteroavaliacién feita
polo profesorado.

Giroux (1990, pax. 82) afir-
ma que a calificacién dialogada
“pon en mans dos estudiantes
certo control sobre a asignacion
das notas e 6 mesmo tempo ate-
nta a correspondencia tradicio-
nal entre calificaciéns e autori-
dade. Falamos de ‘calificacion

dialogada’ porque a mesma im-

plica un didlogo entre estudian-
tes e profesores sobre os crite-
rios, a funcién e as consecuen-

»

cias do sistema avaliativo”. A
coavaliaciéon tamén atinxe a
avaliacién mutua do alumnado
entre si e da practica docente.
Desde unha racionalidade
comunicativa o dialogo substi-
tde 4 imposiciéon. Iso implica
que o profesorado debe comuni-
car co alumnado en vez de dar-
lle comunicados, tratando de
facer da aula unha comunidade
democratica e non autocratica,
entendendo aqui a democracia
como unha forma de vida e non
s6 como mecanismo de goberno.
“Unha organizacién escolar de-
mocratica e participativa e unha
relacién pedagoxica activa e dia-
l6xica prepararan para a inser-
ci6n nunha sociedade libre, plu-
ral e participativa” (Fernandez
Enguita, 1992; pax. 59).
X.C.P./ M.P.F.
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O Profesorado
¢mellora da calidade
ou incremento do control?

Unha detida andlise arredor das implicacions, problemas e cuestions suscitadas
pola desexable avaliacion do profesorato. En que condiciéns,

con que finalidades e pretensions; modelos a refugar e modelos a propiciar.
Unha densa e moi valiosa reflexién

ode parecer que dis-
cutir ou pensar pu-
blicamente sobre a
avaliacion de profe-
sores é plantear un
problema artificial
entre nds. Sen embargo, si ten
xustificacién tratalo aqui e
agora, porque é unha practica
real e proque exemplifica como
a avaliacion é un instrumento
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de control nos modernos siste-
mas escolares, de modelacién
das practicas de ensino e de
intervencion na profesionalida-
de dos profesores. Falar de con-
trol non significa que sexa un
mecanismo necesariamente
negativo, impositivo e inhibidor
da liberdade profesional, anque
si, con toda seguridade, é polé-
mico e moi susceptible de per-
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vertirse na sua realizaciéon. A
contradiccion entre as inten-
cions que, no mellor dos casos,
poden xustificar a avaliacion de
profesores e as posibles perver-
sion da mesma, debidas aos
seus efectos directos e indirec-
tos, suxirennos conflictos éticos,
ideoléxicos, politicos e intelec-
tuais, que compre, polo menos,
contemplar.
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UNHA PRACTICA REAL, POSIBLE
E INQUEDANTE

A avaliacion de profesores, a
andlise de préacticas profesio-
nais docentes, non é estrana a
nosa realidade; existiu e existe
xa baixo diversas formas de
conceder méritos ou incentivos.
Non co caracter que ten noutros
sistemas, nos que serve de ins-
trumento explicito de promo-
cion na carreira docente ou por-
que esta ligada a sistemas de
ponderaciéh salarial, como é o
chamado pago por resultados. A
Lei de Medidas para a Reforma
da Funciéon Pduablica (Lei
30/1984, de 2 de agosto) plante-
ou que a provision de postos de
traballo dos profesores poderia
realizarse de acordo coa valora-
ciéon do traballo previamente
realizado, os cursos de perfec-
cionamento realizados, as sdas
titulaciéns e a sta antigiiedade.
Proponiase a promocién de fun-
cionarios establecendo unha
carreira docente, apoiada
nunha clasificacién escalonada
do traballo, graduado en inter-
valos, aos que se accedera de
acordo co grao persoal indivi-
dual, para o que se planteaba a
valoracion dos méritos profesio-
nais e académicos. A posicién
por parte das organizacions sin-
dicais levou a anular estas dis-
posicions sen telas implantado
(Lei 23/1988, de 28 de xullo).
Poucos anos mais tarde, algun-
has destas mesmas organiza-
ciéns firmaban co Ministerio de
Educacién un prodecemento
para ponderar os salarios dos
profesores cada seis anos, a par-
tir da valoracion do perfecciona-
mento recibido.

A Loxse, no seu art. 62,
prevé a avaliacion do profesora-
do, entre outros aspectos, como
un medio de orientar a perma-
nente adecuacion do sistema
educativo 4s demandas sociais e
4s necesidades educativas.
/Que demandas e que necesida-
des? ;Que voces as determina e
como se chega a facelo?

Coémpre recordar, por outra

parte, que algtn tipo de valora-
cién do profesional docente e do
posto de traballo desempenado
existiu desde hai tempo: apré-
ciase a antigiiedade no oficio
(xustificada como un mérito
laboral remunerado e come in-
dicio de experiencia profesional
acumulada); valorouse o ser
conxuxe de profesor ou profeso-

ra; puntuouse o ter realizado

campanas pola Santa Infancia;
apreciouse o residir en determi-
nadas localidades; a Inspeccién
ten reflexado xugosos xuizos
sobre as condiciéns pedagoxicas,
ideoléxicas e persoais nos cader-
nos de visita aos profesores.

Completando o marco, dire-
mos que non s6 existe a avalia-
cion de profesores no curso da
sua vida profesional, senén que
tamén se produce no proceso de
formacion que leva a concesién
do titulo que os acredita e na
mesma seleccion para postos de
traballo (as oposiciéns, por
exemplo). Son practicas de ava-
liacién as que se lles supén
algunha’ capacidade de discri-
minar aos candidatos para o
exercicio da docencia. ;Ou acaso
non posuer ese poder? Se o
tenen, estamos ante un ambito
no que se presenta menos pro-
blematica a aplicacion da ava-
liacién de profesores e onde é
relativamente doado mellorar
os procesos de realizala.

E do caso recordar, desde
outro angulo, que existe unha
longa tradicién na investigacion
educativa, discutida e discutible
pero real, de observar a anali-
zar a ensinanza que practican
os docentes baixo orientacion
diferentes, e con metodoloxias
moi diversas; en calquera caso,
os informes sobre cémo se ensi-
na, as relacions entre modos de
ensinar e consecuencias na cali-
dade da ensinanza, a tipifica-
cion de conductas prototipicas
do profesor e de précticas didac-
ticas en diferentes dreas do
curriculum, son un dos capitu-
los mais socorridos e frecuenta-
dos da investigacion pedagoxi-
ca, no que poder elexir orienta-

A Loxse, no seu art. 62, prevé a avaliacion
do profesorado, entre outros aspectos,
como un medio de orientar a permanente

‘adecuacion do sistema educativo ds demandas

sociais e ds necesidades educativas.
¢Que demandas e que necesidades?
¢Que voces as defermina e como se chega a facelo?

ciéns e instrumentos para ava-
liar a actividade dos profesores
(Millman, 1981).

Finalmente, diremos que
existe unha longa tradicion de
avaliacién de docentes con fins
formativos a través da supervi-
sion educativa —non a Inspec-
cibn—, monitorizacion e a ava-
liacién para o desenvolvemento
profesional que, partindo do
diagnéstico da practica, resul-
tan ser procedementos véalidos
para o desenvolvemento de pro-
fesores a mellora da formacion
inicial e do perfeccionamento
(Fullan, 1992; Mc Intyre, 1993;
Simons y Elliot, 1989).

E obvio, pois, que hai formas
de discutir e de apreciar condi-
cions da practica profesional e
de aspectos que se cré relacio-

E do caso recordar, desde outro angulo,

que existe unha longa fradicion na investigacion

educativa, discutida e discutible pero real,

de observar a analizar a ensinanza que practican

os docentes baixo orientacion diferentes,

e con metodoloxias moi diversas.
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nados coa mesma. En calquera
sistema, e 0 noso non é excep-
cién, existen algunhas formas
de avaliacién, anque non se re-
conezan como tales. Eses diag-
noésticos pédense relacionar con
determinados indices de calida-
de da ensinanza e con patréns
de desenvolvemento profesio-
nal, extraendo consecuencias
sobre a calidade da docencia.
Entre os mesmos profesionais
falase de bos e malos profesio-
nais, e poderiamos descender
aos xuizos dos alumnos, quen
en moitos casos realizan avalia-
ciéns contundentes e certeiras.
Para negar a posibilidade de

avaliacion de profesores habe-
ria que partir do suposto de que
o seu traballo é un labor intan-
xible, etereo, sen criterios de
calidade, que non é provocador
de efectos apreciables de algun-
ha forma e, polo tanto, imposi-
ble de someter a escrutinio
publico, sen poder contrastar
como o executan profesionais e
centros distintos, sen poder
melloralo ou formarse para o
seu perfeccionamento, etc.
Unha cousa é que esta avalia-
cion sexa problematica e outra
que non poida realizarse dalgin
xeito. Desde o punto de vista
social, hai que plantearse se

acaso os profesores son profesio-
nais ou traballadores que non
deben responder de nada, como
se a calidade do seu traballo s6
lles incumbira a eles e a nin-
guén mais. JAcaso nunha socie-
dade democratica, mais dentro
do sistema publico, non se ten
dereito a conecer como funciona
un servicio tan fundamental
como a educacion financiada
por todos? Outro problema é
diante do quen hai que respos-
tar e con que propésito. Se os
profesores realizan unha fun-
cion tan fundamental como é a
de seleccionar aos alumnos e
xerarquizalos coas avaliacions,
;acaso eles tenen que quedar
fora de calquera tipo de control?
Dito todo isto, outra cousa dis-
tinta é que avaliar aos docentes
sexa unha tarefa carente de
problemas metodoldxicos; tam-
pouco se pode negar que non
tena riscos o emprego dos resul-
tados, ata o punto de cuestio-
narse se convén realizala ou

" non

E posible avaliar profesores;
tense feito, faise e é probable
que cada vez se faga mais. Os
valores conservadores da efica-
cia estanse imponendo nos sis-
temas escolares, e 0s movemen-
tos cara unha maior autonomia
profesional tefien que levar
como correlato algunha forma
de dar conta de como se empre-
ga ésta. A interrogacion decisi-
va estda en quen realiza a ava-
liacion e como levala a cabo,
non é doado aclarar as inquie-
tudes que plantea cada unha
destas preguntas no presente
espacio. Son interrogantes que
evidencian a dificultade de ins-
talar un sistema universalizado
de valoracion da educacion, por-
que é ahi onde aparece 0 empre-
go politico da mesma como ins-
trumento expreso de control de
ensinanza e dos seus profesio-
nais, onde se mostra a precarie-
dade do consenso sobre as nor-
mas de calidade no ensino, os
perigos do dominio dunha acep-
cién de calidade sobre outras, o
problema de quen pon a norma,
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O individualismo da sia préctica pode ser un mecanismo

- de defensa anfe a inseguranza persoal e profesional,
de salvagarda do seu poder cos estudiantes,

pero é tamén a defensa ante o control externo sobre a docencia.

a cuestion de que utilidade dar-
lle e, tamén hai que dicilo, al-
guns refrexos profesionais pa-
trimonialistas a cerca do carac-
ter inefable, privado e inaccesi-
ble do exercicio da docencia,
como reducto do poder sobre os
estudiantes. As veces, o profe-
sor pode defenderse dos con-
.trois que recaen sobre del,
reproducindo cara aos alumnos
ese mesmo control, facendo da
relacion con eles un asunto pri-
vado.

Os profesores, obviamente,
non son moi dados a ser contro-
lados. A socioloxia profesional
ten destacado a reticencia de
boa parte dos docentes para
facer publica e aberta aos obser-
vadores internos a sua practica,
incluso aos mesmo comparei-
ros, ata o punto de que en oca-
sions, sindlase que esta é unha
causa importante de que a do-
cencia non mellore, ao non exis-
tir comunicacion entre os mem-
bros dunha actividade e non
poder formar un corpus de sabi-
duria profesional compartida,
trasmitida horizontalmente
(Lortie, 1975). O individualismo
da sua practica pode ser un me-
canismo de defensa ante a inse-
guranza persoal e profesional,
de salvagarda do seu poder cos
estudiantes, pero é tamén a
defensa ante o control externo
sobre a docencia. A libertade de
pensar, de comunicar e a inno-
vacion pedagoxica non sempre
se puido nin se poden mostrar
ante vixiantes externos. O pro-
greso profesional e a practica
innovadora tamén se realizaron

en contra de normas burocrati-
cas e ideoldxicas impostas.
Nunha enquisa realizada
polo Ministerio de Educacién e
Ciencia (1986) poniase de mani-
festo que 0 41% dos encuestados

consideraba que nin os alum- -

nos, nin o0s pais, nin os compa-
fieiros, nin os directivos, nin os
asesores expertos da
Administraciéon, nin os
Inspectores, eran idéneos para
avaliar a practica docente. A
resistencia mostrabase mais
forte nas mulleres, nos xoves,
nos profesores de EXB e nos
que traballan en centros publi-
cos (p. 152). Os que consideran
que poden ser avaliados cren
que deberian selo por parte de
aqueles que estan cerca do seu
traballo: alumnos, companeiros
e directivos do centro, e en ulti-
mo lugar polos inspectores.

Planteados algins dos pro-
blemas xerais arredor do tema,
repasaremos os argumentos
que sustentan variadas formas
de avaliar a profesores.

DEFINESE MAIS A CALIDADE
CA MELLORA

E frecuente apreciar a
defensa da necesidade dun sis-
tema global de avaliaciéon do
profesorado, centrado nas sias
practicas e nos efectos das mes-
mas, como instrumento de
mellora da calidade da ensinan-
za en moitas das politicas de
reforma dos sistemas educati-
vos actuais baixo o prisma do
neoliberalismo. Tratase de apli-

car a educacién os principios
productivistas de xestion da
empresa en momentos de rece-
sion nas politicas sociais. A
relacion entre avaliacién e cali-
dade quérese xustificar por un
doble argumento: pola suposta
capacidade da avaliacién para
detectar os malos profesores e
de motivar aos mellores, evitan-
do abandonos e desmoraliza-
ciéns, aducindo a idea de que si
a todos se lles trata igual non
pagara a pena o esforzo indivi-
dual; porque obrigara aos do-
centes a centrar os seus esfor-
zos cos alumnos nunha serie de
obxectivos curriculares basicos
que se impofien como criterios
de calidade. Non en van estas
practicas van ligadas ao esta-
blecemento ou reforzo dos curri-
cula nacionais e a preocupacién
polo control dos mesmos. e

A avaliacién externa de ren-
dementos escolares ou de obxec-
tivos minimos é unha avalia-
cién indirecta de profesores que
pode utilizarse directamente
tamén como un indicador da efi-
cacia dos docentes e/ou dos cen-
tros, con miras a xerarquizalos,
concederlles determinados be-
neficios ou como simple instru-
mento de transmitir aos consu-
midores o control de calidade
que son os resultados académi-
cos. Determinados centros xa
empregan o reclamo de éxitos
nas probas de selectividade, por
exemplo; o que é unha avalia-
cion externa. Nas universidade
este discurso sona xa desde hai
algin tempo, s6. que manexan-

Os que consideran que poden ser avaliados
cren que deberian selo por parte
de aqueles que estdn cerca do seu traballo:
alumnos, compaiieiros e directivos do ceniro,
e en ultimo lugar polos inspectores.

LR B N N NN EENEENEESEESENEENEENENEN N




s

e sociais dos alumnos.

do outros indicadores. A avalia-
cién puablica é de cada vez mais
importante nqueles paises e
politicas que pretenden deixar
nas mans dos consumidores
—pais— a eleccién do servicio
publico que é a educacién. ;Que
mellor estimulo para os profeso-
res, para que sexan eficaces
—argumenta— que provocar a
competencia entre centros para
captar a clientela, e facer de-
pender’da sta capacidade de
atraccion a seguridade do em-
prego ou do seu destino nun
mercado laboral precario? Pre-
cisamente, as politicas de propi-
ciar a libertade de eleccion dos
pais estd empezando a facer
cambiar, nos paises que aplican
estas practicas, a énfase ata o
de agora posta sobre as diferen-
cias salariais nos profesores
como recurso para mellorar a
calidade.

A competencia pode ser mais
barata se nela se xoga o empre-
go. A avaliacién dos profesores
e dos resultados escolares, a de
aqueles a través distos, inter-
prétase e reclamase como unha
forma de peticién de responsa-
bilidades, de auditoria sobre a
ensinanza (accountability), para
incrementar a competitividade
do sistema educativo na produc-
ci6n de xentes preparadas de
acordo coas necesidades do mer-
cado e segundo as demandas
dos consumidores. Suponse;
implicitamente, que os profeso-
res deixados a sta propia inicia-
tiva, poden non interpretar
correctamente as necesidades

Un sistema de avaliacion dos profesores, das suas précticas e dos seus rendementos,
sen outros sistemas complementarios de avaliacién de outros elementos
e condicionamentos, pode levar a cargar sobre a responsabilidade dos docentes
os defectos do sistema escolar ou os debidos a deficiencias culturais

do sistema, ou non manter a
adicacién suficiente, facéndose
precisa a avaliacién de produc-
tos e a sia homologacién con
normas externas.

Nosoutros non somos. alleos
a estes supostos e mecanismos.
Funcionan xa na ensinanza pri-
vada respecto da publica; piden-
se desde opcidns politicas priva-
tizadoras da educacién ao am-
paro da libertade de eleccion do
cliente. Non esquezamos que o
articulo mencionado da Loxse
sobre a valiacion de profesores
se inscribe no titulo cuarto da
Lei, chamado Da calidade do
ensino e a sua xustificacion e
ben explicita, como temos visto.
As préacticas do recentemente
creado Instituto Nacional de
Avaliacion expresan mais en
concreto a plasmacion de que € o
que se entende por calidade, que
tipo de avaliacién trata de apre-
ciala e que efectos poden deri-
varse da publicidade dos rende-
mentos, distinguindo centros,
comunidades auténomas, etc.

Varias obxecciéns poden ser
presentadas a este suposto que
liga calidade e avaliacién direc-
ta ou indirecta de profesores.
En primeiro lugar, un sistema
de avaliacién dos profesores,
das suas practicas e dos seus
rendementos, sen outros siste-
mas complementarios de ava-
liaci6n de outros elementos e
condicionamentos, pode levar a
cargar sobre a responsabilidade
dos docentes os defectos do sis-
tema escolar ou os debidos a
deficiencias culturais e soeciais

dos alumnos. E incontestable
que os resultados académicos
achanse determinados por
varios factores: procedencia
social dos alumnos, condicién
dos centros, funcionamento dos
mesmos, e pola propia politica
educativa, e non s6 polos profe-
sores. A calidade é froito da con-
correncia de multiples elemen-
tos; seguramente a avaliacion
de profesores non é un recurso
moi decisivo para mellorala.

En segundo lugar, compre
dicir que , se ben a ensinanza é
avaliable dalgin xeito, o facelo
ten efectos secundarios nocivos,
dependendo de que se avalie e
do obxectivo polo que realiza a
avaliacién. Avaliar a calidade
supon definila de feito a través
de procedementos polos que se
leva a cabo; ao facelo, acétase e
fixase un concepto de boa ensi-
nanza e de bo profesor.

A calidade acaba sendo o
que diagnostican os procede-
mentos e instrumentos empre-
gados para revelala. Ao avaliar
delimitanse indicadores, obxec-
tivos e competencias que dificil-
mente poden ser indiscutibles,
ddda a dispersion do traballo
dos profesores, das sias multi-
ples tarefas e das valoracions
que poden facerse delas. Esa
definicién operativa da calidade
leva inevitablemente a unha
certa homoxeneizaciéon da prac-
tica, necesaria para lograr os
indicadores seleccionados; con-
duce a un mellor control, en de-
fintiva, sobre o sistema, a unha
simplificacién dos rendementos
basicos ou dos procesos educati-
vos. Avaliase o que é mais sus-
ceptible de ser avaliado; non
teran acollida nesa seleccion
procesos ou obxectivos comple-
x0s e polémicos, ou ben se sim-
plificaran arbitrariamente.

Asi pois, os indicadores e
procedementos empregados
para avaliar aos profesores con-
vertense en medios a través dos
que os expertos e o poder deci-
den o que é a boa ensinanza, o
que leva a cambiar significati-
vamente a conducta dos profe-
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sores cara a derroteiros desexa-
bles (Gitlin, 1989).

Na medida en que os docen-
tes sexan avaliados por criterios
de eficacia cos seus alumnos,
eles reforzaran nistos a calidade
definida. Endali que a avalia-
cion de profesores cumpra a fun-
ci6n de control sobre o profesora-
do e sobre os contidos do ensino.
Nas suas formas dominantes,
tal avaliacion soe caracterizarse
por apoiarse nunha racionalida-
de técnica, ao verse os profeso-
res impelidos a aceptar os obxec-
tivos de calidade e de rendemen-

to do sistema decididos desde

fora da profesién por quen tenen
autoridade politica para facelo,
auxiliados polos expertos
(Smyth: 246). Non son os profe-
sores os que discuten eses crite-
rios. Sen contar coa sda voz, os
seus puntos de vista e a stas
interpretacions, mal se pode
defender metodoloxicamente o
control de calidade.

Se a avaliacién de profesores
ou de centros, o mesmo que a de
alumnos, se extende masiva-
mente, os procedementos tenen

que ser posibles de aplicar cos
recursos disponibeis, o que im-
plica que sexan pouco sutis e,

polo tanto, pouco proclives a -

matices e orientacions diferen-
tes. A avaliacion non pode ser
unha préctica masiva si se reali-
za coa garantia metodoléxica de
acceder a procesos ricos de ensi-
nanza e as competencias do pro-
fesor precisas para estimulalo.
Unha dificultade epistemolé-
xica e ideoléxica importante
reside en que os resultados e os
procesos educativos estan some-
tidos sempre a valoraciéns, a
perspectivas e orientaciéns dife-
rentes; son singulares nos dis-
tintos niveis educativos e vari-
an nas areas do curriculum, o
que non pode despreciarse
nunha sociedade democratica.
Os obxectivos educativos, os
contidos curriculares, os resul-
tados apreciables da educacion
son construcciéns nas que se
proxectan ideoloxias sociais, va-
lores e expectativas moi diver-
sas. Acotar que é importante e
que prioridade ha ter cada efec-
to educativo pretendido é sem-

pre polémico. A educacién é un
obxecto borroso por natureza
que fai perigoso calquera inten-
to de simplificacién e de acota-
cién, pois son poucos os indices
de calidade incontestabeis. A
educaciéns cumpre moitas fun-
ciéns, desigualmente valoradas
polos consumidores, polos profe-
sores e polas politicas. Non hai
avaliacion neutral.

Unha politica que impona
unha avaliacién simplificada de
efectos educativos como control
de calidade, é contradictoria coas
demandas crecentes dunha edu-
cacién cada vez mais invisible
—tal como a entende Bernstein—,
que pide cultivo da personalida-
de, desenvolvemento de todas as
potencialidades humanas e cou-
sas polo estilo. Por todos isos
efectos secundarios paga a pena
explorar outros moitos caminos
de mellorar a educacion antes de
lanzarse 4 practica de avaliar
profesores directamente ou a
través dos resultados dos alum-
nos. Pédese facer moito no terreo
da seleccion previa de candida-
tos 4 entrada na formacion, du-




rante ésta, na seleccion de profe-
sorado aos postos de traballo, no
control do cumprimento das
obrigas laborais establecidas, no
funcionamento dos centros, na
dotacién de medios, no reforzo as
familias, antes de acudir a este
procedemento de control. Ligar a
avaliacion de profesores 4 mello-
ra da calidade reforza os valores
conservadores en educacion,
traslada 4 educacién o enfoque
productivista da empresa, refor-
za a racionalidade técnica, sen
abordar unha verdadeira politi-
ca de mellora da ensinanza.

A MOTIVACION DOS PROFESORES

A avaliaciéon de profesores
xustificase tamén como unha
tactica de mellorar a sta moti-
vacién profesional. ;En que
Pode repercutir a avaliacion pa-
ra que sexa estimulante? Os
incrementos salariais é unha
resposta socorrida, baixo a xa
mencionada formula de pago
por resultados conseguidos, ou
por medio do establecemento
dunha carreira profesional con
graos que se ligan 4 escala mo-
duladora de salarios. Argumen-
touse que os corpos docentes son
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Ligar a avaliacion de profesores a mellora da calidade

reforza os valores conservadores en educacion,

traslada 6 educacién o enfoque productivista da empresa,

reforza a racionalidade técnica,

sen abordar unha verdadeira politica de mellora da ensinanza.

pouco permeabeis, que a profe-
sion ofrece poucas alternativas
para realizar funcions de distin-
to tipo e/ou nivel de responsabi-
lidade. A saida a esta estanquei-
dade estaria en diferenciar o
posto de traballo por niveis de
competencia profesional. A pro-
mocién intercorporativa non so-
luciona os problemas pois impli-
ca xerarquizar mais ainda uns
niveis educativos sobre doutros,
xa que a promocion estimula a
fuxida cara os mais altos, desca-
pitalizando os baixos.

O nacemento e mantemento
das politicas que matizan os
salarios non é alleo 4 implanta-
cién de novos sistemas de con-
trol ligados 4 productividade e a
imposibilidade de remunerar
mais dignamente o todo o profe-
sorado. Pagase mais a menos
profesores co argumento de
desiguais niveis de competencia
ou de rendemento, 4 mantenta
do custoso que resulta mellorar
a un colectivo tan numeroso.
Istos procedementos de motivar
aos profesores s6 deberian plan-
tearse a partir de determinado
nivel de rendas e non como
metanismo de distribucién dos
recursos escasos, amparandose
na productividade.

Agora ben, unha cousa é o
reconiecemento econémico de
méritos docentes, unha forma de
dignificacién profesional, e
outra cousa é que de este siste-
ma se siga a mellora da calida-
de do ensino. Nos sistemas onde
se aplica o salario diferenciado
por méritos ou calidad dos pro-

fesores, chegouse a conclusién
de que tal practica ten pouca
capacidade de atraguer ao ensi-
no aos mellores candidatos e de
retelos, evitando que a abando-
en. E tampouco parece un siste-
ma axeitado para motivalos a
un mellor ensing, pois, unha
vez que se é docente, as recom-
pensas profesionais para mello-
rar a practica poden non ser as
materiais, senén as de indole
persoal, profesional ou moral
(Lerman, 1990). Un docente
pode buscar con mais énfase un
determinado destino e unha
mellora na sia vida privada
que un pequeno .aumento sala-
rial. Hai que pensar noutra
forma de entender a productivi-
dade e en incentivos mais liga-
dos ao exercicio do traballo.
(Tomlinson, 1992: 50-51).

Se a ponderacién salarial se
apoia en méritos individuais,
poden derivarse efectos poten-
cialmente disgregadores dos
equipos de profesores, compe-
tencias e xenreiras entre istos,
ao dar preferencia ao ascenso
persoal antes que ao bo funcio-
namento do grupo, criterio este
admitido como indicador de
calidade nos centros chamados
eficaces. Os sistemas de incenti-
vacion do profesorado foron
estrictamente individuais,
cando hoxe pola contra se apre-
cian os efectos do bo funciona-
mento colexiado. Por iso son
mais coherentes con estas ideas
os sistemas de compensacion
centrados no grupo colexiado
(Tomlinson, 1992).
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O DESENVOLVEMENTO
PROFESIONAL

Outra lina argumental im-
portante para xustificar a ava-
liacion de profesores é a de po-
der empregala como un recurso
para o seu desenvolvemento
profesional e, por medio deste,
mellorar a calidade da ensinan-
za. Para que esa funcién sexa
posible eémpre unha avaliacién
con finalidade educativa para
os docentes, como profesionais
individuais e como membros de
equipos educativos, que se rea-
lice con ese fin e en determina-
das condicions. A avaliacién
desde criterios externos para o
control de eficacia, a que detec-
ta competencias basicas nos
profesores ou nos alumnos, difi-
cilmente pode ter ese caracter
(Hollu, 1989; Githin e Smyth,
1989), ao ofrecer pouca informa-
cion sobre aspectos calitativos
da ensinanza e sobre as condi-
cions laborais que poden modifi-
car os profesores para estimular
a reflexion e a revision critica
de alternativas.

A avaliacion de profesores
tera valor para o desenvolve-
mento profesional s6 se é hori-
zontal, non se é vertical e exter-
na, cando lles axude a entender
mellor, a percibir de outra for-
ma, a atopar alternativas me-
llores a4 sua practica. Seria bo
reconsiderar como os medios
econdmicos poden retribuirse
para mellorar a calidade de en-
sinanza, si ponderando emolu-
mentos salariais ou mellorando
as condicions de traballo para
poder facer outra practica mais
satisfactoria onde caiban tem-
pos para a reflexién e discusion
do que se fai e, tamén, por que
non, dos resultados escolares.

As finalidades dunha avalia-
ci6n dirixida ao desenvolvemen-
to profesional serian as de: prc
mover a reflexion sobre a prac-
tica, cuestionar os supostos
implicitos desta, provocar a
saida do individualismo profe-
sional, promover unha cultura
profesional, extraer consecuen-

cias de experencia a través de
mecanismos de investigacion-
accion, apreciar as relacions en-
tre os fenémenos escolares e o

. contexto externo, proporcionar-

lles un senso histérico e unha
direccién as stas accions (Holly,
1989: 113). Para que sexa asi
habera de centrarse mais na
andlise de procesos e na expli-
cacion de resultados, que na
pura medicién distos; a infor-
macioén obtida ten que dirixirse
en primeiro lugar aos profeso-
res e despois a outras audien-
cias. En calquera caso debeselle
conceder ao profesor autonomia
de poder actuar de diferentes
formas (Rizvi, 1990).

En defintiva, podemos ver
que do que se trata é de partir
dun concepto distinto de compe-

tencia profesional, como algo
que estd enraizado nas posibili-
dades personais e profesionais
dos profesores, na vez de enten-
dela como capacidade para dar
respostas as esixencias de mini-
mos determinados desde o exte-
rior e desde as forzas do merca-
do; o que non significa que istos
requerimentos queden fora do
ambito de reflexién persoal e
colexiada ou coa comunidade
constituida arredor de cada cen-
tro.

Se a avaliacion de profesores
vai servir para o control exter-
no, digase, pero non a agache-
mos como axuda da calidade e
ao desenvolvemento profesio-
nal. O que non pode facerse é
confundir a andlise e control de
resultados con natureza educa-

o ey



g

>
&

o
b
A
2
v
N
e
24
[t
o
e
X
7
o
<
o
b:
s
h:

tiva do traballo dos profesores.
(Ellito, 1989). Se a practica da
avaliacion reforza un concepto
de calidade, un tipo de rende-
mento e unhas demandas para
a profesionalidade docente, cen-
trados nos resultados académi-
cos, é evidente que o profesor
queda contemplado como un elo
da cadea productiva, na que os

aspectos morais do ensino, a

creatividade persoal, a adapta-
ci6n aos alumnos, os enfoques e
interpretacions alternativas,
ollarianse enormemente dificul-
tados. Unha avaliacién con es-
tas finalidades, ten que estar
baseada nos centros, nos equi-
pos e non nos individuos, por-
que, se ben os estilos docentes
tenen invitabeis e desexables
peculiaridades idiosincraticas, é
evidente que a coherencia peda-
gbéxica e os parametros xerais
da accion educativa dependen
enormemente do conxunto dos
profesores e da aceién directiva.
Habera que considerar as con-
diciéns e circunstancias de cada
un dos centros, o sen contexto e
o seu funcionamento. Teria que
ser unha avaliacién que con-
temple ao centro dentro da co-
munidade, que oreza informa-

ci6n a ésta para sensibilizala e
promover a participacién na
mellora da calidade (non deben
excluirse os resultados escola-
res desa analise e desa informa-
cién, pero non debe centrarse
exclusivamente nistos). Desta
sorte, a avaliacion fai reflexio-
nar cara adentro e cara afora,
ao tempo que socialmente ven-
de contas e pide colaboracién
para a mellora da calidade do
ensino.

Aparte destes argumentos,
os mais manexados para un pri-
meiro enfrontamento co tema,
tamén é importante recordar o
argumento que quedou sinalado
xa da responsabilidade dos pro-
fesionais nun servicio publico. A
calidade non pode encerrarse en
indices sinxelos e os profesores
tampouco. ;Como melloramos,
pois, a educacién? ;Como selec-
cionamos bos profesionais? E
mester profundizar en indices
alternativos e en procedemen-
tos de dar conta das responsabi-
lidades asumidas. Debera esti-
mularse a busqueda de rende-
mentos bdsicos desde unha 6pti-
ca non mercantilista, anque si

- con senso cultural e social rele-

vante e progresista.
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AVALIAR O PERFECCIONAMENTO

Unha prdctica a metade de
camino ,

Nos tdltimos anos introduci-
ronse no noso sistema educativo
formulas para avaliar aos profe-
sores individualmente, apoia-
das en indicadores da sua cali-
dade. No caso dos profesores
universitarios valorase a calida-
de da sta docencia (estimada
so, polo de agora, a través da
avaliacion que fan deles os
alumnos) e da produccion de
investigacion e de publicacién
(avaliada por expertos nas
diversas areas). Para o profeso-
rado dos demais niveis do siste-
ma introduciuse o pago por
sexenios, de acordo co perfeccio-
namento realizado ou consumi-
do, curiosa e ilustradora dife-
rencia a hora de valorar a cali-
dade en corpos de profesores
con diferente status.

Avaliar o perfeccionamento
dos docentes e, endali, incre-
mentar os salarios, é unha tac-
tica a metade de camifo entre
a incentivacién econémica ou o
pago por resultados e o estimu-
lo ao desenvolvemento profesio-
nal. En tanto que dita avalia-
ci6n repercute no salario, ob-
viamente é unha forma de dis-
tribucién dos incrementos
econémicos limitados adicados
ao persoal docente, tal e como
xa comentamos. Como téactica
de desenvolvemento profesional
que pode. incidir potencialmen-
te na calidade do ensino, mere-
ce algins comentarios. De pri-
meiras, suaviza a rotunda de-
claracién da LOXSE que define
o perfeccionamento como “un
decreto e unha obriga de todo o
profesorado” (art. 56). Semella
que, cando menos, Xa non sera
un deber para todos, agas que
éste sexa estrictamente moral.

De segundas, podese dicir
que a remuneracion por perfec-
cionamento é, en todo caso, un
estimulo directo 4 acumulacién
de credenciais de perfecciona-
mento por horas, cunha tras-

cendencia para a ensinanaza
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que estara en funcion de que
contido tefia ese perfecciona-
mento e en que condicions se
realice. Hoxe as ideas estdn
bastante nidias acerca de que
formacién en exercicio é a que-
pode ter incidencia sobre a
practica do ensino; ideas que-
non adoitan apoiar o tipo de
actividades a consumir, xeral-
mente concebidas para dar cre-
denciais ou cerficaciéns. ;

E necesario recordar algo
que se debateu cando se plante-
ou a filosofia e o nacemento dos
CEPs: que calquera tipo de per-
feccionamento non se liga ao
desenvolvemento profesional.
Compre chamar a aterncion
sobre as posibilidades da oferta
de perfeccionamento, sobre
quen ten capacidade de ofrece-
la, quen a controlan e conceden
ou non o seu valor credencial,
que contidos se destacan e cales
se evitan ou impeden. Estamos
asistindo a unha proliferacién
de cursos e cursillos ponderados
con mais valor polas Admi-
nistracions ca unha licenciatura
universitaria ou ca unha tese
de doutoramento. Estamos
vendo como se prefiren os.conti-
dos de actualidade, xulgando
como tales os que se acomodan
as linguaxes difundidas desde
as Administraciéns co gallo das
reformas, por riba da formacién
en temas e problemas bdsicos.
Asistimos a un fomento da des-
confianza cara as institucions
académicas superiores como
fontes de formacién para logo
impartir teorizacions desde a
propia Administracién, sen que
todos eses cursifios tenan, can-
do menos, a garantia de ser
prdcticos para os profesores.
¢Todos os problemas que poden
contribuir a mellorar as condi-
ciéns da préactica e a formacion
basica dos profesores son trata-
dos por igual nas ofertas pun-
tuables de perfeccionamento?
Seguramente que non. Ao re-
pousar a recompensa no salario
individual naturalmente valé-
rase mais o mérito individual
por separado, que non a mellora

Ten que estar baseada nos centros, nos equipos e non nos individuos,

porque, se ben os estilos docentes tefien invitabeis e desexables

peculiaridades idiosincraticas, é evidente que a coherencia pedagéxica

e os pardmeiros xerais da accion educativa dependen enormemente

do conxunto dos profesores e da accion directiva.

por equipos. O perfeccionamen-
to fora do traballo con acredita-
cién posterior implica que al-
guén se fara cargo da docencia
de quen acode a él, e se non se
cobre a sua ausencia con profe-
sores externos, acaba sendo
unha intensificacién profesional
de quen no se perfecciona ou
non ten oportunidades de face-
lo. Tampouco podemos asquecer
que acceder a cursos e formulas
parecidas pode ser un premio
indirecto ou a fuxida da docen-
cia, e que o acceso ao perfeccio-
namento non é igualmente ase-
quible para todos os profesores,
por proximidade fisica, por con-
dicions de xénero, estado civil,
idade, ete.

Os sistemas de motiva aos
profesores e de desenvolver a
sua profesionalidade para me-
llorar a calidade da sua practica
tenien que ligarse 4 mellora de
profesion en xeral, do seu sta-
tus, a sua formacién e a mellora
das condiciéns do exercicio pro-
fesional. Tenen que valorarse
mais a avaliacién cualitativa in-
terna, os incentivos ao traballo
coordenado, 4 investigacion e o
estudio en profundidade. Estas
motivacions intrinsecas, o mes-
mo que ocorre cos estudiantes,
son tamén mais defendibles pa-
ra os profesores.

% - J.G.S.
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¢ Autoavaliacion institucional?

Os autores presentan a tese de que a autovaliacion a escala dos centros escolares
pode ser un instrumento de re-profesionalizacién docente, sempre e cando,
- ~ -se inscriba necesariamente nunha politica de avaliacién mdis ampla
que acolla as diversas e necesarias formas de avaliacion externa,
se queremos falar de racionalidade e de escola publica democratica.

INTRODUCCION

Cando publicamos na revis-
ta Cuadernos de Pedagogia un
artigo no que se presentaba a
autoavalicion dos centros esco-
lares como unha via de reprofe-
sionalizacion docente e como
alternativa 4s propostas da
~ tecno-avaliacién, non sospeita-
bamos que nestes momentos,

tres anos despois daquilo, non
fose oportuno lanzar unha pro-
posta como aquela, nin tampou-
co seguir sosténdoa. Expectan-
tes respecto as posibilidades
que tena de sosterse por si mes-
ma, comeza a ter para nés un
significado diferente. Non é que
daquela non se albiscasen cer-
tas ameazas, senén que 6 longo
deste tempo se tefnen ido clarifi-

cando de modo que, o que
naquel tempo podia parecer un
risco de futuro, hoxe xa é un
auténtico perigo. Por iso, diante
da invitaciéon da Revista Galega
de Educacién para escribirmos
algo actualizado sobre avalia-
cién ou autoavaliacién, acorda-
mos revisar as posiciéns que
fixeramos publicas naquel
momento a fin de contrastalas
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cos lectores. O primeiro esbozo
desa tarefa da lugar 6 presente
escrito que, pola sda limitacién
do espacio, presentamos artella-
do en sete epigrafes que se
corresponden con cadansua tese
e que contenien os aspectos cla-
ves da argumentacién.

1.- A escola constituiu durante a
modernidade o ambito privilexiado
para a revitalizacién do espacio
piblico; hoxe, algunha tecnoloxia
avaliativa e certas formas do-
minantes na organizacioén con-
tribien a obstaculizar a recons-
truccion daquel sentido do escolar.

O triumrfo das primeiras
revoluciéns burguesas hai pou-
co mais de dous séculos levou
parella a constitucién de modos
novos de pensar e abordar as
relacions sociais, concretadas
especialmente no referido 6 Es-
tado e a sociedade Civil, o que
incluia unha nova considera-
cion dos individuos como cida-
dans. Nese contexto crearonse,
modificaronse ou consolidaron-
se determinadas institucions
orientadas 6 sostemento dos
vinculos entre a cidadania e os
poderes supraindividuais. Unha
desas instituciéns foi a escola,
na que se depositou a capacida-
de de socializacion politica dos
individuos, 6 tempo que se espe-
raba que contribuise a reforza-
la sia identidade como suxeitos
“modernos”, conscientes da sua
posesion dunha razén que era
instrumento absoluto para ex-
plica-la realidade e modifica-lo
entorno, xa fose pola compren-
si6n das leis supostamente pre-
determinadas, xa polas anélises
realizadas sobre a experiencia.

Independentemente da me-
llor ou peor fortuna das explica-
cions relativas 6 sostemento da
orde social e 6 poder do Estado
(Lembremos os supostos de
Hobbes, Rousseau ou Montes-
quieu) e a pesar das pretensions
dalgtns reformadores, a escola
non era daquela, nin o foi
nunca, un espacio publico senén

Desde principios deste século foise degradando e pervertindo
progresivamente esa mision da escola, ben por se fer utilizada
para unha socializacién politica que prescindia de impulsar simulianeamente
6s alumnos 6 exercicio da critica racional, ben porque se hipostasiase a razon

prescindindo de procurar a recreacion dos vinculos sociais e a conciencia cidada.

unha via para o seu sostemento
-se ben daquela tratdbase dun
espacio puablico burgués. As es-
tructuras escolares eran extre-
madamente sinxelas e asi se-
guiron sendo ata aproximada-
mente a segunda metade do
século pasado en que comezaron
a se volver cada vez mais com-
plexas, precisamente pola apli-

cacion de determinados princi-

pios racionalistas. Desde princi-
pios deste século foise degradan-
do e pervertindo progresivamen-
te esa misién da escola, beh por
se ter utilizada para unha socia-
lizacion politica que prescindia
de impulsar simultaneamente
6s alumnos 6 exercicio da critica

- racional, ben porque se hiposta-

siase a razén prescindindo de
procurar a recreacion dos vincu-
los sociais e a conciencia cidada.
Tamén desde aquela, as estruc-
turas organizativas da escola
foron converxendo con outras de
éxito comprobado no eido da
competicion econémica. Baixo
esas condicions organizativas, a
avaliacion pasou a se converter
nun mecanismo para 0 exercicio
do control, en maior medida
cando 4 par dos procesos descri-
tos se constitiie nunha tecnolo-
xia avaliativa nun conxunto de
mecanismos mais ou menos
sofisticados nos que a sua apli-
cacién precisa, independente-
mente de suxeitos e obxectos,
aboca na formulacién dun xuizo
categorico.

2.- Pode apreciarse un progresivo
baleiramento tanto do sentido
como do contido material da
organizacion escolar e do curri-
culum, nicleos ambolos dous-do
ambito escolar.

O curriculum e a organiza-
cion escolar cobran sentido a
partir do modelo escolar do
dezanove no que se conforman
como nucleo constitucional dos
aparellos educativos. O curricu-
lum representa a seéleccion dos
aspectos culturais considerados
como valiosos, que a través da
sda transmisién garantizan a
reproduccion de certos modos
de relacion social. A organiza-
cion escolar supén a traduccion
a principios racionais de certos
supostos de organizacién social
dominantes nese momento
(division do traballo, autorida-
de, orde, etc.). Curriculum e
organizacién formulanse sepa-
radamente, pero resulta obvio
que serven a un mesmo proposi-
to: o0 da extensién do dominio da
razon ilustrada ds capas sociais
merecedoras de facer uso propio
dela ou acredoras da mesma. O
século actual trae consigo velei-
dades igualitarias 6 tempo que,
curiosamente, amosa a contin-
xencia do uso universal da ra-
z6n e, en consecuencia, xustifica
a renuncia a sta xeneralizacién
chegando, incluso, a se conver-
ter en mérito a senrazon.
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O sentido cbrase sempre polo confexto;
se o fondo é homoxéneo, destaca sobre el
o multiforme; ;pero cando a figura consiste

na propia frama que constitie o fondo?

Non se trata, pois, fanto de que a organizacién
escolar e o curriculum se baleiren de sentido
canto que persistindo no seu destino camalednico
perden a sua identidade.

({Que son hoxe o curriculum
e a organizacién escolar onde
onte foron a seleccién cultural e
a-hipostasia da razon ordenan-
cista? E evidente que tamén
agora o curriculum representa
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unha seleccién cultural. ;Pero
cales son os criterios cos que se
opera a tal seleccién, cando se
relativizou tanto o dominio da
cultura que calquera elemento
da vida ordinaria é colocado
baixo a sta advocacion, e cando
a pluralidade de formas cultu-
rais e o valor indubitable de
cada unha delas, 6 erixi-la dife-
rencia en absoluto borra calque-
ra singularidade? En canto a

_organizacion, subsiste un es-

queleto que amosa unha orde
acosada e ameazada pola sta
mera ubicacién no presente.
Non son outra cousa os criterios
de separacién e secuenciacion
que contradin os mais elemen-
tais principios, acunados xa hai
tempo, da transmisién do cofie-
cemento ou aprendizaxe. O sen-

. tido cobrase sempre polo con-

texto; se o fondo é homoxéneo,
destaca sobre el o multiforme;
¢pero cando a figura consiste na
propia trama que constitie o

fondo? Non se trata, pois, tanto
de que a organizacion escolar e
o curriculum se baleiren de sen-
tido canto que persistindo no
seu destino camaleénico perden
a sua identidade. Non é unha
perda sen confrontacién; a
resistencia toma a forma dunha
loita numantina por recrea-la
diferencia a través da que se
persegue o control dos poderes
que mudan o seu exercicio a
maior velocidade c4 dos perse-
guidores. A mutacion de curri-
culum e organizacion escolar
permite que se filtren con maior
facilidade e, frecuentemente
ante a ignorancia dos axentes
escolares e sociais, xeitos pecu-
liares de entender a construc-
cion do cofiecemento soportados
sobre falacias, a mdis inocente
das cales traduce a necesidade
de que o escolar se pona 6 servi-
cio da sociedade pola sumisiéon
4s maiorias de opinién, 6s pode-
res econémicos que rexen esa
sociedade ou 6 imperativo
dunha norma reguladora que
fai ostentacién das stas preten-
si6ns de verdade incontestable.

3.- O abuso das interpretacions
micropoliticas conduce a un de-
sarme conceptual que mina a
capacidade de reconstruccion

dunha profesionalidade tecnocrati-

camente erosionada.

Durante os anos sesenta
comeza a xeneralizarse unha
nova forma de entende-las préc-
ticas que pasa por despoxalas
de calquera outro exercicio da
razén que non sexa o do seu uso
instrumental. A tecnocracia cul-
minaba asi a modernidade con-
sagrando a razén racionalista.
O seu precedente na xestion dos
asuntos humanos foran o Ex-
terminio e a Bomba, medios
ambos de eficiencia probada. A
tecnocracia non inaugurou
novos xeitos de accién pragma-
ticamente fundados, pero insti-.
tuiunos. Os motivos das acciéns
buscédronse nun futuro préximo
que resultaba sempre tan visi-



ble como inalcanzable. Cando o
logro daba conta do facer, plan-
texabase a necesidade inmedia-
ta de novos faceres para os que
as vellas formulas deixaran de
ser ttiles. O tnico, pois, que po-
dia explicar o presente continuo

era o suxeito que dotaba de per- .

sistencia 0 momento prolongan-
doo, perpetuandoo. A razon
eclipsase trala interpretacion 6
entronizar a psicoloxizacién dos
procesos sociais; a explicacion
individual sustitie a explica-
cién colectiva; a mentalidade -
que é o dominio do mental-
conta, narra o real e facéndoo
tamén o constitie.

O instalarnos no sono da
razén, 6 mergullarnos na razén
sonada, abrimo-las portas do
irracional e o monstruoso. O cri-
terio co que se xulga o bo facer,
a boa practica reduciuse s6 a
unha pregunta: ;funciona?
;Serve? Péchanse definitiva-
mente as portas 4 elaboracién
artesanal a prol da produccién
racionalmente planificada. Pero
o sono non toma a forma do
pesadelo orwelliano sen6n da
arcadia feliz. A paradoxa amosa
profesores que reciben a liber-
dade de enxuiciar as suas pro-
pias practicas, regulamentadas
ata o extremo de se conter nos
solucionarios a‘resposta correc-
ta a 2+2. Cando os pretendidos
saberes profesionais estdn con-
vertidos en rutina, non importa
liberar o exercicio dun control
de regularidade tan omnipre-
sente que esta incorporado nas
mesmas rutinas. As chamadas
“culturas organizativas” soste-
fien o espellismo da autonomia,
pero a area dos micropoderes
vela calquera oasis. Sen embar-
go, os poderes de comprension e
interpretacion, de creacion e
recreacion de mentalidades,
que despois se plasman no mi-
cro, seguen a se definir no espa-
cio da macropolitica, ou quizais
deberia dicirse da economia
politica. Das singularidades,
destdcase precisamente o singu-

O instalarnos no sofio da razén, 6 mergullarnos na razén sofiada,

abrimo-las portas do irracional e o monstruoso.

O criterio co que se xulga o bo facer, a boa préctica reduciuse

s6 a unha pregunta: ;funciona? ;Serve?

ta o poder; da autonomia curri-
cular destacase a capacidade de
movemento e non o espacio
constituinte do curricular, limi-
tado polos dourados barrotes
da cultura. Asi é como o cofiece-
mento, tamén o profesional se
esvae no aire dun respecto po-
las diferencias que é coartada
para o desarme do colectivo e o
publico.

4.- A pretension de extende-lo
control interno sobre a responsa-
bilidade legal do profesorado
contribie 6 baleiramento das
institucions e 6 esquecemento da
razén politica da educacién.

A ensinanza institucional é
unha actividade peculiar cons-
truida sobre antinomias. Diri-
xese a grupos homoxéneos a
pesar do reconecemento expreso
das diferencias individuais; ac-

Cabe, non obstante, en aras do mantemento dunha orde social,
inducir a que os comportamentos legalmente regulados se sometan a control interno,
o que fai innecesario para a meirande parte dos casos o recurso G coercion.
Asi ocorre en moitos aspectos da vida da cidadania; pero tamén dos sbditos.
Sen embargo, é unha paradoxa facticamente imposible pretender
a aprendizaxe da autonomia mediante recursos heterénomos.

tda con procedementos coerciti-
vos, pese a apelar a principios
de voluntariedade; pretende a
construccién da autonomia dos
suxeitos mediante a aplicacién
de reglas heterénomas; etc. Co-
mo as antinomias afectan 6 pro-
pio feito institucional, os profe-
sores non poden substraerse a
elas. O exercicio do control amé-
sase como un imperativo asocia-
do a esa condicién. Inevitable-
mente, 0 mantemento dos vin-
culos sociais fai que outros es-
pacios e ambitos sociais sexan
tamén obxectos de control. A
responsabilidade legal pode con-
trolarse por medio da aplicacién
de criterios que contan co reco-
fiecemento politico dos cida-
dans, o que lle permite apelar a
sancion coercitiva. As actua-
ciéns lexislativamente regula-
das garanten o compromiso da
convivencia; pero non pode di-
cirse nada sobre o xeito en que
afectan 4s conviccions intimas

A presencia do poder fisico anula a emerxencia do poder da razon.
lar ignorante do organizativo, { :

que € a estructura na que habi-
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_de quen as cumpren. Pola con-
tra, outras formas de responsa-
bilidade, como as de caracter
ético, s6 poden quedar someti-
das a un control internamente
asumido, porque regulan e per-
miten a autonomia dos suxeitos.

A aplicacién de criterios ou
formas externas de control 6s
ambitos éticos da esponsabili-
dade convertiria automatica-
mente a esta en heteronomia. O
comportamento do suxeito
pasaria a quedar regulado pola
norma legal e seria susceptible
de sancién; o principio da coer-
cion instalariase como principio
rector das actuacions que, en
consecuencia, non poderian
seguir sendo consideradas auto-
nomas. Cabe, non obstante, en
aras do mantemento dun orde
social, inducir a que os compor-
tamentos legalmente regulados
Se sometan a control interno, o
que fai innecesario para a mei-
rande parte dos casos o recurso
a coercion. Asi ocorre en moitos
aspectos da vida da cidadania;
pero tamén dos subditos. Sen

embargo, é unha paradoxa fac-
ticamente imposible pretender
a aprendizaxe da autonomia
mediante recursos heterono-
mos. A presencia do poder fisico
anula a emerxencia do poder da
razén. Pero o dominio tecnocra-
tico subvirte a relacion medios
fins e a creba da racionalidade
moderna presenta como innece-
sario, cando non inexistente,
ese chamado poder da razén.
Cantos mais espacios resultan
externamente regulados menos
quedan para o exercicio da au-
tonomia. Canto mais frecuente
é o recurso 0 discurso da auto-
nomia é porque se interioriza-
ron mais esas regulaciéns, o
que fai menos necesaria a sda
presencia omnimoda e expresa.
A pretension de que sexa o
mesmo. profesor quen asuma
internamente o control sobre
aspectos que deberian ser ob-
xecto de seguimento por parte
daqueles ante quen se ten con-
traida a responsabilidade profe-
sional, acompanase da imposi-
bilidade manifesta de manter

baixo control os argumentos de
razon que poidan guiar actua-
ciéns profesionais (pero proba-
blemente ainda non se renun-
ciou de todo a conseguilo). Se o
poder tecnocratico destruiu as
posibilidades de desenvolve-
mento profesional dos docentes,
a asuncion por parte destes do
control (legal, social, adminis-
trativo) significa a claudicacion
definitiva ante a erosion da
suas capacidades politicas -de
participacion nun proxecto co-
lectivo de transformacion da
realidade.

5.- A autoavaliacion non constitie
unha esiratexia adecuada para a
reprofesionalizacién docente se
non se acompaiia doutras formas
de avaliacion externa que cumpran
certos requisitos de formalidade e
publicidade.

O discurso da autoavaliacion
incorpora, desde a sta formula-
cién tedrica, a asuncién por




parte dos profesores da sua
capacidade plena para elaborar
xuizos profesionais basados na
analise das stas practicas. E
unha apelacion, consecuente-
mente, 4 sua responsabilidade
ética e permitirialles a cons-
truccion progresiva dunha base
racional sobre a que fundamen-
ta-las stas actuacions docentes.
Desde a autoavaliacién dise si 6
control, pero a un control demo-
cratico; desde a autoavaliacién
reconécese a existencia doutras
instancias de control sobre
outros ambitos de responsabili-
dade. E mais, esixese que actu-
en sen neglixencia, pois unha
deixacion da sua competencia
representa unha traicién a con-
fianza publica depositada nas
institucions democraticas por
parte da cidadania. A responsa-
bilidade legal e contractual de-
ben ser celosamente custodia-
das e a sua esixencia por parte
dos custodios é garantia do cum-
primento das obrigaciéns dos
servidores publicos.

S6 desde o sentimento de ser
subditos en lugar de cidadans
podese recelar dunha observa-
cién do correcto funcionamento
que se convirte en vixiancia re-
presiva. Asi a sentimos durante
moitos anos e con ela, desde o
baleiro ou a inmadurez da nosa
democracia, seguimola sentindo
agora cando identificamos, por
exemplo, unha avaliacién ca
exercicio de sancién ou cando,
pola contra, alguén desde a ins-
peccion educativa se inhibe no
exercicio das sdas competen-
cias. Son estas e outras instan-
cias lexitimadas para a realiza-
cion de controis sobre o funcio-
namento das institucions as que
estan recuperando para si o dis-
curso da autoavaliaciéon que,
deste xeito, queda subvertido.
Porque a autoavaliaciéon non po-
de exercerse baixo presion ou
como resposta a esixencias de
caracter administrativo; facelo
asi implica a renuncia & sinceri-
dade da analise e adopcion de
posicions victimistas, tales que
derivarian as responsabilidades

Porque a autoavaliacién non pode exercerse baixo presion

ou como resposta a esixencias de cardcter administrativo;

facelo asi implica a renuncia d sinceridade da andlise

e adopcion de posicions victimistas, fales que derivarian as responsabilidades

sobre as propias actuacions a outros axentes

[sexan o Estado, o Goberno, a Administracion, a Direccion do centro,

os pais dos alumnos ou incluso os propios alumnos).

sobre as propias actuacions a
outros axentes (sexan o Estado,
o Goberno, a Administracién, a
Direccion do centro, os pais ‘dos
alumnos ou incluso os propios
alumnos). Pero ademais a auto-
avaliacién non pode formulase
desde a utilizacién de criterios
estandarizados que se formulan
en indicadores de validez uni-
versal; facelo asi significaria
perseguir a homoxeneizacion
dos comportamentos docentes e
a conseguinte renuncia a pecu-
liaridade de cada prestacion.
Sobre todo, o discurso autoava-
liador queda subvertido cando
se propon desde instancias que
deben exerce-lo control sobre a
responsabilidade legal, porque
baixo o argumento da autono-
mia convirte as actuaciéns en
conciencia noutras que obede-
cen a imperativos legais e non
morais. Dito doutra maneira,
findense a lei moral, de modo
que actuar de acordo coa segun-
da pode situar a quen o faga a
marxe da primeira, 4 vez que a
moral queda sancionada pola

‘'sda inclusion no texto da lei:

non é moral o que esta lexislati-
vamente regulado. O imperio da
burocracia, que parecia ameaza-
do pola tecnocracia neoliberal,
non corre riscos; universalizou-
se porque cada home é xa un
burécrata e o que non o é sénte-

se tan perdido como Kafka no
Castelo. A fraxilidade da autoa-
valiacion pode converter con
facilidade o seu exercicio nun .
mea culpa tan intimo e inope-
rante como a dor de contriccion.

'6.- O concepto de autoavaliacién

amosa a sua fraxilidade fronte 6
xeito en que certos artificios neo-
liberais actian sobre as insti-
tucions.

Séguense outra vez na edu-
cacién os dictados dos ambitos
productivistas. En épocas de
recesion econémica -cada vez
mais frecuente, como as propias
crises capitalistas- cando o con-
sumo se retrae, os obxectos de
uso tenien que estar dotados do
atributo de calidade que, dal-
gun xeito, se asocia 4 produc-
cién mais axustada, con meno-
res perdas no proceso, asi como.
4 duracion relativa dos produc-
tos. En definitiva, reduccion de
costes e aumento simultdneo do
rendemento. A dificultade situ-
ase en conseguir introducir ese
criterio de calidade en situa-
ciéns que propenden, por unha
banda, 4 mecanizacién dos pro-
cesos productivos e a conseguin-
te alienaciéon dos traballadores
que leva aparellada a sta ena-




A interiorizacion do control é unha transmutacion;

quen asume por si mesmo a farefa da vixiancia

sobre o cumprimento da legalidade enguliv nesa asuncién

as razéns que fundan esa legalidade

renunciando a construi-las propias.

xenacién respecto do resultado

final e a renuncia a extraer nin- -

gunha satisfaccion da sta con-
tribucion 4 tarefa; por outro
lado, a instalacién dunha cultu-
ra orientada a extraer satisfac-
cién inmediata do consumible,
que institte a condicién de con-
sumidor como a de aquel que se

adica reiteradamente & préacti--

ca do consumo cunhas posibili-
dades de acumulacién limita-
das, polo que se xeran multiples
desbotamentos.

A persecucién da calidade,
entendida en términos absolu-
tos, é un intento de cadrar o cir-
culo capitalista. Existen sen
embargo intentos, como o das
teorias das relacions humanas
que procuraron no seu momen-
to conservar un taylorismo sen
a violencia simbdélica que lle era
inherente. Cando a calidade é
demandada por un mercado
—que segue estando cautivo—
ten que ser asumida polos pro-
veedores (o cliente sempre ten a

razén). Pero, jcomo garantir
que a maior calidade se des-
prenda de procesos nos que os
axentes cumpren cun sentimen-
to de coercién? Non basta,
segundo parece, coas recompen-
sas econdomicas mediatas; hai
que xerar, pois, unha satisfec-
ci6n inmediata asociada co
cumprimento da obrigacién
laboral. A fabricacion dos escra-
vos felices pasa por reconciliar a
estes coa sua condicion, o que se
consegue apelando 6s seus esca-
sos restos de sentimento de for-
mar parte da colectividade, e na
que a felicidade da sda pervi-
vencia carga sobre os seus om-
bros. A asuncién por parte do
traballador da responsabilida-
de pola calidade da sta tarefa
elimina, por certo, a necesidade

- da coercién externa, maqui-

llando o sufrimento do rostro do
traballo asalariado. De certo,
tamén permite xustifica-los
necesarios axustes que o impe-
rativo da flexibilidade deman-

Unha desas instituciéns é a escolar que progresivamente foi perdendo

a sua identidade 6 someferse 6s mecanismos do mercado,

oufra institucion que, con prefensiéns hexeménicas,

sostén que os modos de relacion establecidos por el son os dnicos
que poden fecer unha convivencia por el mesmo ameazada e ameazante.
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da. A flexibilidade, que prome-
tia liberar 6 traballador da mo-
notonia do posto fixo na vella
cadea productiva, libera tamén
do compromiso legal, traballo-
samente conquerido, da garan-
tia do vinculo mais ou menos
permanente 6 posto de traballo.
Pero o traballador, 6 que se lle
permite tomar decisiéns enca-
minadas 6 incremento da cali-
dade, terd asumido que como
consecuencia das mesmas pode
verse abocado 4 autoinmola-
cién. O pretendido rostro huma-
no do neoliberalismo amosa a
cara riseira do pallaso de amplo
sorriso pintado que oculta cal-
quera outra emocion.

A avaliacién e o control so-
bre os procesos e os productos
postos en man de quen tefien
que sufrilos fainos aparente-
mente menos dificiles de sopor-
tar, como pode parecer mais
levia a cadea que ata 6 conde-
nado 4 argola da parede cando
se lle permite sostela entre as
mans. Nin sequera é certo que
iso incremente a calidade por-
que esta segue a ser un espellis-
mo imposible de precisar inclu-
S0 nos casos en que se pode
recurrir 6 establecemento de
estandares contra os que con-
trastala (que dicir do caso da
educacion, onde toda pretension
de fixar indicadores enfrontase
4 evanescencia do obxecto). A
interiorizacién do control tam-
pouco repercute na maior cuali-
ficacién; polo contrario, conduce
4 descualificacién progresiva.
Porque, como se demostrou,
existen determinados ambitos
de responsabilidade que sé
poden tomar como referencia a
existencia dunha norma exter-
na. O profesor que atope as
razons pedagoéxicas para xusti-
fica-las stias actuaciéns profe-
sionais non requerira outros
motivos para impulsa-la sda
tarefa; pero ademais non busca-
ra noutro fondo que non sexa
precisamente o da construccion
progresiva e indefinida desas
razéns que se convertiran, des-
ta maneira, no criterio contra o



cal confrontar a validez das
suas aportacions profesionais,
ala onde non pode establecerse
outro referente absoluto. Quen,
pola contra, non atope outro ar-
gumento ou guia que as prescri-
cions, abandona o licido exerci-
cio da razon en pro da adecua-
cion precisa 4 norma dictada. A
interiorizacion do control é
unha transmutacién; quen asu-
me por si mesmo a tarefa da
vixiancia sobre o cumprimento
da legalidade enguliu nesa a-
suncién as razéons que fundan
esa legalidade renunciando a
construi-las propias, cando cada
vez mais sectores do profesora-
do explican os seus xeitos de
actuacién profesional no “asi
estda mandado”, “dio a Inspec-
cién”, “esta establecido no Regu-
lamento”, “dictao a Resolucién”
non pode esperarse dos mesmos

. que, simultaneamente, pesian
iniciativas pedagéxicas —como
mostra que nos dltimos anos
non se puidese chegar mais ala
duns sempre frustantes exerci-
cios de reflexion—.

Se a autonomia do profesio-
nal era unha coartada indivi-
dual, a descentralizacion pode

.se-la coartada institucional.
Cando descentralizar significa
renunciar, a certas competen-
cias en ambitos que deben que-'
dar garantizados para toda a
poboacién, sen ningunha. distin-
cion, librase a discrecionalidade
das instancias periféricas o mo-
do en que se dad cumprimento a
esa obrigacion. A delegacion -ou
quizais deixacion- parece ser
norma de descentralizacién pro-
gresiva, ata chegar 4 mesma
autonomia do Centro Escolar ou
dos “profesionais” quen, por
mor do exercicio desa mesma
autonomia, deberan exerce-lo
control sobre o seu cumprimen-
to. Cando se pretende que todos
sexan responsbles, é posible que
sexa porque xa non queda nin-
guén ante quen responder. As
institucions derribanse como
castelos de area porque non ser-
ven para recrear ningun vincu-
lo, nin sequera para soster

aqueles 6s que lles deben o seu
propio ser institucional.

'

7.- A avaliacién democratica
externa representa hoxe unha via
mdis adecuada que a autoava-
liacién para retornar a confianza
nas instituciéns e revitalizar o
espacio publico.

As organizaciéns mudan
(mudaron e estdn a mudar), co-
mo muda a conciencia do suxei-
to ou a conciencia profesional do
profesor mentres nos movemos
nun contexto de progresiva
hiper-responsabilizacién dos
docentes, no marco do neolibe-
ralismo agresivo. Pode e debe
asumirse certa responsabilida-
de dos docentes como docentes;
si, aquela que da unha resposta
profesional das actuacions pro-
fesionais. Pero non se debe res-
ponder desde a razén educativa
a quen tefien a obriga de velar
polo cumprimento da norma,
porque razén pedagéxica e
norma legal non tefien por que
coincidir. Como non se pode res-
ponder ante un mesmo e 0s

seus colegas, ante o cofiecemen-
to e a ciencia, desde o imperati-
vo legal, porque a lei non se
funda na razén pedagéxica nin
se construiu desde os principios
do conecemento e as regras que
rexen a sua transmision.

Se o espacio publico se ve
progresivamente erosionado,
ata amosar unha perigosa debi-
lidade nos vinculos que soste-
fien as construcciéns sociais dis-
tinguindonos da horda, é, en
boa medida, porque se debilita-
ron as institucions creadas para
lembrarno-la existencia dese
“vinculo, para recrealo perma-
nentemente sometendo a revi-
sion os termos do contrato.
Unha desas institucions é a es-
colar que progresivamente foi
perdendo a sua identidade 6
someterse 6s mecanismos do
mercado, outra institucién que,
con pretensions hexemonicas,
sostén que os modos de relacién
establecidos por el son os tnicos
que poden tecer unha conviven-
cia por el mesmo ameazada e
ameazante. A reconstruccion
dun espacio publico é a tnica
garantia posible de pervivencia
dos suxeitos sociais, polo tanto,




O desafio urxente consiste en artellar un discurso piblico

que revele o auténtico sentido da escola como institucion;

un discurso sincero, sen trampas nin falacias, que recorieza cales son os seus limites,
pero tamén cales son as stas posibilidades no contexto social e politico
mdis amplo no que esa institucion se atopa instalada nese momento;
que amose as stias posibilidades reais de transformacion nesas circunstancias; un
discurso no que, desde a asuncion da sia propia responsabilidade,

mostre G vez cales son as outras instancias ds que incumbe e compete

a esixencia do cumprimento desa responsabilidade.

dunha imaxe do suxeito cons-
truida desde o exercicio da
razon e non da forza. Pero a re-
construccion dun espacio publi-
co, que é unha tarefa inapraza-
ble, non pode pasar méis que
pola revitalizacion das institu-
ciéns que, emanadas del mes-
mo, se crearon para ese efecto.
Isto non implica en absoluto a
aquiescencia acritica fronte 6

_ cansino comportamento institu-
cional desas vellas institucions.
Significa, pola contra, restaura-
la sta estructura de forma que
soporte desafios novos 6s que o
seu desenrolo nos abocou.

O cidadén, que cada vez o é
menos en sentido estricto, sente
desconfianza se non indiferencia
cara a esas institucions porque
non se amosaron capaces de
resisti-lo canto de serea do capi-
talismo que desmontan as tabo-
as da sda propia nave. ;Como
confiar nunha instituciéon que,
esquecéndose das sias propias
orixes, elaborou un discurso
sobre si mesma no que se mos-
tra con promesas de igualitaris-
mo social e de entronizacién do
conecemento reacional, sabedo-

ra de que nunca podera cumpri-
las? O desafio da institucion es-
colar no presente non é, pois, a
adopcion de recursos faciles que,
procedentes do ambito de pro-
duccién dos bens materiais, ase-
guran a xeneralizacion dun con-
trol sobre un obxecto fantasma-
tico. O desafio urxente consiste
en artellar un discurso ptblico
que revele o auténtico sentido
de si mesma como institucién;
un discurso sincero, sen tram-
pas nin falacias, que recofieza os
seus limites, pero tamén cales
son as suas posibilidades no con-
texto social e politico mais amplo
no que esa institucion se atopa
instalada nese momento.; que
amose cales son as sdas posibili-
dades reais de transformacién
nesas circunstancias; un discur-
so no que, desde a asuncién da
suia propia responsabilidade,
mostre 4 vez cales son as outras
instancias as que incumbe e
compete a esixencia do cumpri-
mento desa responsabilidade.

A elaboraciéon dese discurso
publico pode e debe contribuir 4
avaliacién institucional demo-
cratica. E mais, quizais sexa a

unica via para facelo. Unha
avaliacion democratica en tanto
que comprometida na construc-
cién formalizada de xuizos rela-
tivos 6 valor da propia institu-
cion; fiel 6s requisitos formais
que o consenso da comunidade
cientifica internacional definiu.
Unha avaliacién que se expona
e someta a critica publica, tanto
no seu formato e realizacién
—para o que existen como xuices
os membros desa mesma comu-
nidade cientifica—, como nos
seus resultados e informes,
cuxas conclusiéns deben ser
amplamente difundidas para
asi ser debatidas en foros de
opini6én. A avaliacién de cada
institucion e do sistema educa-
tivo, pode, deste xeito, contri-
buir de multiples formas a re-
creacién dese espacio publico.
Ningtn deses requisitos, polo
de hoxe, poden esperarse dunha
autoavaliacién que, lamentable-
mente, se entendeu como un
xeito de enquistar o d&mbito da
critica nas paredes de cada
equipo pedagoxico, nin siquera
de cada Centro Escolar. A auto-
avaliacion pode e debe sosterse
como un instrumento, quizais o
unico vinculado as diversas for-
mas de avaliacién, de reprofe-
sionalizacién docente. Pero
sempre que se reduza 6s limites
desa responsabilidade ética e
profesional e non que sirva de
coartada para a inexistencia
doutras formas de avaliacién
relativas 4 responsabilidade le-
gal, institucional, contractual
en definitiva. A autoavaliacién
S0 cobra sentido nun marco no
que existan esoutras formas de
avaliacién externa; pero nunca
desde a pretensién de reempra-
zalas. Cando estas non existen,
ou cando o seu uso se pervirte
no formato ou nos propésitos, a
primeira tarefa civica dos profe-
sores esta en esixila. E se os
profesores non se senten a si
mesmos cidadans, antes que
calquera outra cousa, enton é
que certamente o mal xa estd
moi extendido.

F.B.L./ A.S.M.A.



~ Aavdliacion
do sistema educativo.
Unha perspectiva critica

O autor enfronta a global problematica da avaliacién das institucion
e do sistema educativo. Decisions, tarefas, obxectivos, instrumentos...
sometidos ao dngulo da reflexion critica.

AVALIACION do
sistema educativo é
unha cuestiéon suma-
mente complexa, con
multiples deriva-
cions, implicacions e
de evidente natureza politica.
Como sinala R. Bates (1988),
“en realidade a avaliacién rara
vez é neutral. E de feito mais
probable que sexa problemética,
xa que invariablemente implica

intereses, aspiracions e activida-
des dun ou madis grupos de per-
soas... Preguntarse por como se
tomou a decision de dirixir a
avaliacion, por quen vai ser
levada a cabo, con que plan, e
que intereses estan comprometi-
dos nos resultados, pode revelar
rapidamente a natureza politica
das avaliacions particulares”.
Sobre a sia necesidade, se-
mella que ninguén ou case nin-

guén, ao menos abertamente, o
pon en dabida. Sen embargo, a
practica habitual e a tradicion
escolar da avaliacion (véxase-o
artigo de M.A. Santos no n® 21
da Revista Galega de Educa-
cion), céntrase en exclusiva na
medicién ou calificacion do
alumnado. No noso pais coma
no resto do Estado, non cabe
dibida que, no debate pedagéxi-
co, a avaliacién do sistema edu-

Xesus R. Jares

Universidade
da Coruia




“0 exercicio do control nos centros escolares constitie

-

cativo esta, nestes momentos,
na crista da onda das preocupa-
ciéns de amplos sectores da
comunidade educativa. E iso por
tres razéns fundamentais. En
primeiro lugar, a presentacion
por parte do MEC do proxecto
de Lei Orgéanica da Partici-
pacién, a Avaliacién e o Goberno
dos Centros Escolares (LOPAG-
CE), moi probablemente ligado,
en segundo lugar, ao ascenso
das ideoloxias neoliberais que
enfatizan no plano social a idea
do mercado como garante da
calidade a través da competitivi-
dade dos productos e servicios.
Fronte a este posicionamento
ideoloxico, dase outro moi dife-
rente, de cardcter progresista,
que entende que todo servicio
publico polo feito de selo e pola
inversién econémica que supon,
como € o caso do sistema educa-
tivo, require dun control e ava-
liacién permanentes. En tercei-
ro lugar, a aparicién nos iltimos
anos dunha bibliografia en cas-
teldn sobre o tema, asi como
unha certa sensibilidade para
ampliar o obxecto da avaliacion,
tanto no seu senso cuantitativo -
a avaliacion debe extenderse a
todolos elementos curriculares,
instancias e politicas que inter-
vefien no proceso educativo-,

unha condicion inexcusable da democracia no noso sistema educativo
ao igual que o é para a realizacién da democracia social”

como no seu senso cualitativo -
diferenciando, por exemplo,
entre mediciéon/calificacién e
avaliacion, e o uso, ou cando me-
nos demanda por parte dun sec-

. tor do profesorado, de metodolo-

xias naturalisticas. o

Non obstante, a pesar deste
feito inicialmente positivo de
interese pola avaliacion, algins
consideramos que estamos a
vivir un momento especialmen-
te delicado no que atinxe 4 ava-
liacién do Sistema Educativo
(SE) polos motivos que expomos
a continuacién. Por razons de
espacio, imonos centrar en tres
aspectos fundamentais: cal é a
sta funcién, o para que, e cal é
o seu obxecto, 0 que; os medios
ou estratexias a empregar, o co-
mo, e, en terceiro lugar, quen
debe realizala.

1. AFUNCION E OBXECTO
DA AVALIACION

A primeira funcién de toda
avaliacion é a de proporcionar
informacion sobre aquelo que
se pretende coniecer. Esta pri-
meira funcién debe romper coa
tradicion cultural escurantista
que ten caracterizado a nosa
historia reciente (Angulo Rasco,

...O...Q...Q..0.0.‘O............Q........‘......

A astucia politica por parte dos gobernantes estd en derivar o debate
e as medidas para a mellora da calidade, do rigor e da eficiencia

cara a responsabilidade dos centros e dos profesores -

1993b). Pero, o problema non se
soluciona pedindo, e, no seu
caso, obtendo unha determina-
da informaci6én senén que
simultaneamente temos que
preguntarnos pola veracidade e
relevancia de dita informacion.
E aqui atopamonos, polo menos,
con tres problemas esenciais a
solventar. Por un lado, compre
ter en conta os posibles usos
ideol6xicos da informaci6n; por
outro, hai que definir, e conse-
cuentemente seleccionar, o
obxecto da avaliacién, aquelo
que ten que ser avaliado e,
finalmente, o problema da for-
ma ou procedementos a empre-
gar para obter dita informacién,
cuestion esta dltima que vere-
mos no punto seguinte.

Con respecto 4 primeira,
unha forma de utilizacién ideo-
loxica da avaliacién é aquela
que se utiliza como forma de
control administrativo para
obter uns determinados resulta-
dos ou para lexitimar unha
decisién xa tomada (a avalia-
cién que “se usa para”). Nestes
casos, apélase aos resultados da
avaliacion para introducir cam-
bios na politica educativa.
Neste senso, non podemos per-
der de vista as andlises que nos
chaman a atencion sobre a utili-
zacion da avaliacion do sistema
educativo cuns fins e desde uns
presupostos economicistas e de
reforzamento do control admi-
nistrativo. Agora ben, debemos
matizar verbo do control, que se
ben tradicionalmente aparece
como algo pexorativo, como vi-
xianza represiva, coincidimos
con Beltran ao sinalar que o
control non é antitético 4 demo-
cracia; pola contra, “o exercicio
do control nos centros escolares
constitie unha condicién inex-
cusable da democracia no noso
sistema educativo ao igual que
0 é para a realizacién da demo-
cracia social” (Beltran, 1991:-
58). Por conseguinte, “o control
e a avaliaciéon son necesarios
non s6 por tratarse dun servicio
publico, senén porque, ademais,
a profesion docente carece de



controles internos ligados a cri-
terios de calidade ou deontoléxi-
cos, ao modo do que ocorre nou-
tras profesions con tradicién
técnica e corporativa asenta-
das” (Gimeno, 1995:19).

Outro exemplo do que esta-
mos a dicir atopamolo tanto nas
reiterativas presentacion publi-
cas do actual e anterior Minis-
tro de educacion ao referirense
a LOPAGCE como nas funcions
do INCA. Uns e outras preten-
den, como sinala Gimeno Sa-
cristan, “vende-la imaxe de efi-
ciencia, rigor, control en educa-
ci6n, -outra cousa é lograr todo
eso de verdade- é hoxe un pro-
grama rentable como ideoloxia
sustentadora de politica educa-
tiva para a nova estructura so-
cial. A astucia politica por parte
dos gobernantes estd en derivar
o debate e as medidas para a
mellora da calidade, do rigor e
da eficiencia cara a responsabi-
lidade dos centros e dos profeso-
res como se fosen os tnicos cau-
santes da mesma, enfron-
tdndoos coa demanda dos pais,
0 que, por outra banda, é unha
solucion astuta nuns tempos
nos que non se pode deixar solto
o crecemento do gasto publico”
(1995:16). Neste mesmo senso,
o Art. 3.3 do Real Decreto de
creacion do INCA, referido as
funcions de dita institucién, di
textualmente: “Elaborar un sis-
tema estatal de indicadores que
permita avaliar o grao de efica-
cia e de eficiencia do sistema
educativo”. Nun e noutro caso,
non podemos deixar de recorie-
cer que con respecto 4 eficacia e
a eficiencia, asiltannos as mes-
mas dubidas expresadas no
Manifesto por unha avalia-
cion democritica do sistema
educativo (incluido neste nu-
mero da RGE), “a avaliacién do
sistema educativo deberia alon-
xarse de tentacions e modelos
burocraticos e productivistas,
que s6 serven para manter e le-
xitimar unha concepcién tecno-
cratica sobre o cambio social, a
toma de decisions e a organiza-
cion politica e administrativa”.

En definitiva, estes e outros

usos ideoloxicos da avaliaciéon
que estamos a comentar, forman
parte da stia natureza poli-
tica. En efecto, ainda que desde
presupostos técnico-positivistas

- preténdesenos vender, ultima-

mente con mais forza, a avalia-
cién como algo meramente técni-
co, “a avaliacién non é un proce-
so aséptico, neutral, senén que
esta cargado de ideoloxia e de
dimensions politicas. Defender
unha avaliaciéon obxectiva é
unha pretensién tan vana como
inviable” (Santos Guerra,
1990:22). Por conseguinte, e sen
perder de vista ese cardcter poli-
tico, “o fundamental é conecer o

papel que desempena, a funcién
que cumpre, saber quen se bene-
ficia dela e, en definitiva, ao ser-
vicio de quen se pon” (Santos
Guerra, 1993:9). Deste xeito, no
momento inicial do por que e o
para que da avaliacién do siste-
ma educativo, tefien que apare-
cer unha serie de preguntas fun-
damentais tales como, ;que tipo
de estratexias e procedementos
se usaran para que dita avalia-
ci6n sexa de calidade, en si mes-
ma educativa e non meramente
administrativa?; ja avaliacion
docente e o control educativo,
servird para potenciar o desen-
volvemento profesional dos do-

revista h
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Desde a vision técnica, psicométrica,
considérase que o sistema educativo
é un conxunto de datos numericos,
incluso facilmente medibles.

O medible, arguméntase, é obxectivo,
e aquelo que non é medible

~ despréciase.
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centes ou, pola contra, para au-
mentar a sia dependencia e xe-

- rarquizacién?; ja avaliacion ser-
. vird para democratizar os pro-

gramas, as politicas e a organi-
zacion do sistema educativo?”;
ete.

Con respecto ao-obxecto, de-
bemos reconecer o feito inicial-
mente positivo de que se lexisle
a idea da avaliacién no seu
senso amplo. Como é sabido, en
Esparnia, a avaliacion do sistema
educativo aparece regulada no
Titulo IV -"Da calidade do ensi-
no”’- da LOXSE, artigos 61 e 62.
Particularmente, o Art. 62.1. di:

“A avaliaciéon do sistema
educativo orientarase 4 per-
manente adecuacién do
mesmo as demandas sociais
e as necesidades educativas
e aplicarase sobre os alum-
nos, o profesorado, os cen-
tros, os procesos educativos
e sobre a propia Administra-
cion”.

Deixando 4 beira nesta oca-
sion a dificil pero necesaria
cuestion de definir quen esta-
blece “as demandas sociais” asi
como as “necesidades educati-
vas”, non cabe dubida que, co-
mo diciamos, no plano das in-
tenciéns é positivo que -0 obxec-
to a avaliar non se circunscriba
en exclusiva ao alumnado. Non
obstante, e aqui reside a outra
parte da cuestion, vemos con

preocupacion o curso contradic-
torio que esta a seguir a admi-
nistracion con respecto ao arti-
go citado. Referimonos en con-
creto tanto ao Proxecto de Lei
anteriormente citado, a LO-
PAGCE, ao Decreto de creacion
do Instituto Nacional de Cali-
dade e Avaliacién (INCA) como,
en terceiro lugar, as tarefas co-
necidas que esta levando a cabo
dito Instituto: establecemento
dun sistema nacional de indica-
dores de rendementp e a avalia-
cion dos resultados e proceso de
implantacién da Educacion
Primaria. ’

2. 0 COMO OS “INDICADORES
DE RENDEMENTO”

~ A dimensién do “como” é tan
importante como a do “que” se
avaiia. A natureza do que se
avalia non pode estar separada
do como. Para tratar esta cues-
tion fundamental, dado que o
INCA est4 a traballar na elabo-
racion duns indicadores de ren-
demento, asi como por razéns de
espacio, imonos centrar unica-
mente nesta forma de avaliar.
Tal como ten aparecido na
prensa e revistas profesionais
recentes, un dos traballos que
estd desenvolvendo o citado
Instituto Nacional de Calidade
e Avaliacion (INCA) é o de ela-
borar uns “indicadores de ren-
demento” para avaliar a “efica-
cia” (sic) do sistema educativo a
nivel de Estado. Postas asi as
cousas, 0 primeiro que temos

que dicir é a incoherencia entre
o discurso explicito das finalida-
des avaliadoras co tipo de ava-
liacién que se esta a poner en
marcha. En efecto, tanto no
plano da avaliacién macro do
sistema educativo como na ava-
liacién micro de aula, “o concep-
to de avaliacion escolar e as
funciéns asignadas no ordena-
mento legal vixente evidencian
as contradiccions no que se
moven os documentos que van
configurando e desenvolvendo a
avaliacién a partir das Refor-
mas do 70 e do 90. Abonda con
seguir a letra e aterse 4 literali-
dade dos textos (Cfr. Alvarez
Meéndez,-1990; 1991; 1993) para
que xurda o contradictorio
entre os principios e supostos
nos que se fixa e os preceptos
metodoloxicos para levalos a
cabo ...” (Alvarez Méndez,
1995:186).

Na cuestién que nos ocupa, o
primeiro que compre ter en
conta é que “o concepto de indi-
cadores de rendemento non
xurdiu da cultura profesional
dos mestres. E, esencialmente,
unha creacion mais de outsi-
ders (os expertos externos) que
de insiders (os mestros): un
dispositivo para establecer
unha tecnoloxia de vixianza e
control sobre o rendemento das
escolas e dos mestres que traba-
llan nelas” (Elliot, 1992:56).

En segundo lugar, frente as
posicions tecnocraticas que
defenden a neutralidade e a
obxectividade nas mediciéns
como unica forma de facer ava-

<

A cadlidade do sistema educativo

estard condicionada ao mecanismo de consumo

a fravés da eleccion do consumidor,

baseada na informacion

sobre a siia efectividade e eficiencia



S waa%m s

’%xw&%

liaciéns con “rango cientifico”,
sen duabida os dous grandes
mitos nos que se fundamenta a
sta estratexia ideoloxico-propa-
gandistica, compre insistir en
que “o debate actual sobre os
indicadores de rendimento non
€ s6 un debate técnico, xa que
neste debate técnico subxace a
cuestion de como hai que enten-
de-la calidade educativa”
(Elliot, 1992:57). Desde a visi6n
técnica, psicométrica, considé-
rase que o sistema educativo é
un conxunto de datos nimeri-
cos, incluso facilmente medi-
bles. O medible, arguméntase, é
obxectivo, e aquelo que non é
medible despréciase, precisa-
mente, por non ser obxectivo.
Neste senso os indicadores de
rendemento son ese conxunto
de datos que poden presentarse
en graficas estatisticas para a
sua valoracién “obxectiva”.

En terceiro lugar, os indica-
dores de rendemento presupo-
fien e tenden a uniformizar a
desigual e plural realidade edu-
cativa. A tremenda influencia,
que non determinacion, tanto
dos contextos socioculturais
como dos escolares nos procesos
de ensino-aprendizaxe quedan

fora do desefio, do proceso e da
interpretacion dos resultados
da avaliacién. E isto non é s6
unha consecuencia, dificil-
mente salvable desde unha
perspectiva non s6 cualitativa
senén, diriamos nés, desde
unha perspectiva dunha mini-
ma racionalidade e senso co-
mun, senén tamén unha nece-
sidade da propia metodoloxia
para poder asi comparar e dis-
criminar os resultados —os pro-
cesos non soen contar— ante
unha variable supostamente
idéntica para todos. Sen embar-
go, hai que insistir en que “os
indicadores e/ou criterios de
valoracién utilizados na avalia-
cién son categorias arbitraria-
mente construidas; tratase de
atributos de valor outorgados
ao obxecto a avaliar e que ex-
presan o suposto segundo o cal
o tal obxecto debe mostrar as
cualidades sinaladas ou aproxi-
marse as mesmas en diferentes
grados. En consecuencia, a bus-
queda de evidencias para carac-
terizar o obxecto faise tralo
axuste da correspondente lente
que permitird ver aquelo que
buscamos e non outra cousa. A
utilizacién de probas estandari-

zadas presupon a homoxeneida-
de da realidade & que tales pro-
bas van ser aplicadas” (Beltran
e San Martin, 1993:21).

Un exemplo nitido e de ple-
na actualidade do que estamos
a dicir, atopamolo no estudio
que se esta a executar da ava-
liacién dos resultados e do pro-
ceso de implantacién do novo
Ensino Primario, auspiciado
polo “Consello Rector do INCA e
a Conferencia Sectorial de Edu-
cacién”, coa aprobacién tamén
da Conselleria de Educacion da
Xunta de Galicia. Ademais da
forma “pintoresca” en que se es-
ta a levar a cabo, polo menos
nalgtns centros que foron selec-
cionados para a aplicaciéon dos
cuestionarios, —sen previo aviso,
obrigatoriedade de responder
aos cuestionarios, ausencia de
todo tipo de discusién, e, mesmo
con informaciéns contradicto-
rias—, nas follas explicativas da
“Xustificacion do proxecto” dise,
entre outras cousas, o seguinte:

“Mediante estes procesos de

analise e seleccion concretou-

se o conxunto de obxectivos e

dimensiéns, xa aludidos, que

se contemplan neste proxec-
to de avaliacion que preten-
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de, pois, constituir o punto
de partida do que debe ser
no futuro un mecanismo
valido, fiable, sistematico e
continuo de avaliacién da
Educacién Primaria no dm-
bito do Estado espanol”.
“Os instrumentos de avalia-
cién relativos aos resultados
dos alumnos/as desendronse
seguindo os enfoques teori-
cos mais actuais, efectudn-
dose a stia analise mediante
as metodoloxias estatisticas
mais avanzadas e potentes
de cara 4 obtencién de con-
clusiéns no campo da avalia-
cién educativa. Este plano
de andlise estatistica estivo
presente na elaboracion dos
cuestionarios”. :
Creo que, como soe dicirse,
sobran comentarios. A cuestion,
pois, desde esta perspectiva é
que eses indicadores sexan fia-
bles, medibles e xeneralizables.
Substitiiese o debate publi-
co sobre a calidade educati-
va pola eficiencia e a obxec-
tividade nas medicions. As
> escolas como unidades de pro-
duccion e os indicadores de ren-

No caso da avaliacion, o rechazo,
desde a nosa perspectiva,
produicese fundamentalmente
polo concepto de avaliacion do Proxecto;
pola forma en como se quere redlizar;
pola ausencia de participacion social e,
en cuarto lugar,
pola falta de control democrdtico

da propia avaliacion.

En cuarto lugar, a avaliacién do sistema educativo

non pode quedar circunscrita

a unha cuestion restrinxida

de fécnicos ou expertos.

demento como unidades obxec-

tivas de medicién, esquezendo

que tamén son “medidas sesga-
das, en tanto que implican un
conxunto de conceptos ideol6xi-
cos sobre a natureza da educa-
cion”. (Elliot, 1992:45).

Esta vision tecnocratiea
encadrase nunha ideoloxia de
mercado, que pretende someter
o feito educativo a esa suposta
eficiencia do mercado, atenden-
do a ddas razéns esenciais. Por
un lado, “a calidade do sistema
educativo ten que ser entendida
economicamente en razén da
sua productividade, a relaciéon
custe-beneficio, a eficacia e a
eficiencia do seu funcionamen-
to. O sistema educativo conver-
tese, deste xeito, nunha empre-
sa que ha de rendir os mesmos
beneficios mensurables que cal-
quera outra” (Angulo Rasco,
1992:63). Por outro, a calidade
do sistema educativo estara
condicionada ao mecanismo de
consumo a través da eleccion do
consumidor, baseada na infor-
macién sobre a sia efectividade
e eficiencia, que precisamente
aportardn os indicadores de
rendimento. E desde esta anali-
se polo que dicimos que a idea
de indicadores de rendemento
adquire toda a sia dimension e
sentido desde o discurso da
mercantilizacion da educacion,
do “mercado social”. E, como
sinala Elliot, desde este punto
de vista, a calidade ten pouco
que ver cos valores e as finali-
dades educativas. Unha vez

mais detectamos, como o mun-
do econémico deixa a sua im-
pronta no educativo. O terreo
dos indicadores non é unha
excepcion.

3. ¢QUEN DEBE REALIZALA?

Como dixemos, desde unha
perspectiva democratica, o con-
trol e avaliacién do sistema
educativo e/ou dos centros esco-
lares, implica “a valoracién do
sistema por parte de todos
aqueles que se atopan vincula-
dos a el en diferentes graos e
formas” (Beltran, 1991:60). Iso
esixe, igualmente, que se expli-
citen os criterios de valoracion e
a participacién na toma de deci-
siéns de todolos seus protago-
nistas, ademais de ter presente
os criterios éticos dunha socie-
dade democratica. Non pode-
‘mos esquecer que en toda ava-
liacién, e de xeito moi diafano
na avaliacién do sistema educa-
tivo ou en segmentos do mesmo,
existe unha pugna de intereses
que pofien en xogo determina-
das estructuras de poder, non
s6 entre os avaliados, profesora-
do, centros por exemplo, senén
tamén entre éstos e os avaliado-
res; entre estes dous e a parte
contratante ou impulsora da
avaliacion, pohamos por caso a
administracién educativa; e
entre todos eles e os “publicos”
ou usuarios do sistema educati-
vo e cidadédns en xeral- Avaliar
os posibles conflictos entre os
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diferentes estamentos sinalados
e que dun xeito ou outro inter-
venien no control da avaliacion
do sistema educativo, non deixa
de ser un “indicador” cualitati-
V0 necesario e sumamente inte-
resante para “medir” a situa-
cién na que se atopa o sistema
educativo.

O Art. 62.3, xa citado da
LOXSE, refirese ao Instituto
Nacional de Calidade e Avalia-
cién (INCA), como instancia de
avaliacién, e que ten sido crea-
do mediante Real Decreto. Se
ben o feito da sua creacion é en
principio positivo, a propia
estructura do Instituto asi co-
mo algunhas das stas funciéns
non deixan de ser problemati-
cas desde unha perspectiva de-
mocratica e participativa. Con
respecto a sua estructura inter-
na, a falta de participacién dos
sectores sociais no seu Consello
Rector asi como a sta depen-
dencia politica —o Instituto ten
unha dependencia directa dos
altos cargos politicos da admi-
nistraciéon central—, colocan a
esta institucion féra do que
podemos denominar ambito de
xestion democratica. Por outro
lado, “a avaliacion do sistema
educativo non pode ser unha
responsabilidade exclusiva
dunha institucion tecnocratica,
central (nacional) ou periférica
(autonémica), senén o compro-
miso de tédolos sectores e de
tédolos grupos relacionados,
directa e indirectamente, co
sistema educativo. A avaliacion
do sistema educativo ten que
ser un proceso descentralizado
no que nin os expertos, nin os
xestores politicos tenan poder
de decision e eleccién exclusivo
e ultimo” (Angulo Rasco,
1993b:14).

Por outro lado, non deixa de
ser unha incongruencia ter
transferidas as competencias en
materia educativa 4 Xunta de
Galicia e, sen embargo, ser ava-
liados por unha instancia cen-
tral. Non cabe duabida que neste
tema compre, tamén, atopar un
equilibrio entre unha certa e

necesaria coordenacién a nivel
de Estado e a iniciativa propia,
axustada a cada realidade de
cada nacién ou comunidade au-
ténoma. Asi, por exemplo, Ca-
taluna xa ten creado o seu pro-
pio Instituto de Avaliacion. A
Conselleria de Educacién da
Xunta de Galicia, como ven sen-
do habitual, non se ten mani-
festado de forma expresa ao
respecto. Agora ben, dado o seu
elocuente silencio e o seu apoio

“ao proxecto de avaliacién do

Ensino Primario do INCA, en-
tendemos que é unha aposta
por non querer crear en Galicia

un instituto ou entidade avalia-
dora que asuma estas compe-
tencias no noso pais (jou tal vez
estase a pensar na Inspeccion?).

4. CONCLUSIONS

Frente as propostas mercan-
tilistas e neoliberais, e sen re-
nunciar 4 bisqueda da calida-
de, e por iso, entre outras, do
control do sistema educativo,
coincidimos con aquelas propos-
tas alternativas que situan a
calidade do ensino, na sua
coherencia e na busqueda
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~ dos valores educativos, como
son a formacién dun pensamen-
to critico, reflexivo e imaxinati-
vo; 0 compromiso cos valores
humanos de xusticia, liberdade,
democracia, solidariedade, paz,
ete. A funcién e obxecto da ava-
liacién do Sistema Educativo
non pode consistir en conecer
determinados aspectos, moito
menos descontextualizados da
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realidade socioeconémica e cul-
tural na que se insertan os cen-
tros que se avalian, senén que
ten que servir para avanzar
na sua mellora e profundi-
zacion democratica. “A ava-
liacion do sistema educativo ten
que ser non s6 unha avaliacién
que se desenvolva segundo nor-
mas e criterios democraticos
sen6n que, ademais e funda-
mentalmente, deberia contri-
buir a xerar e extender a cultu-

- ra democratica nas Adminis-

tracions e instituciéns educati-
vas, nos docentes, alumnado,
pais e nais e, en fin, enriquecer
o conecemento da sociedade ci-
vil sobre dito sistema. S6 neste
caso, a avaliacién do sistema
educativo deberia ser denomi-
nada avaliacién democratica”
(AA.VV, 1993:40).

En segundo lugar, o debate
sobre a calidade do sistema
educativo non pode reducirse
aos indicadores de rendemento.
Facelo asi seria, polas razéns
expostas, unha trivializacion do
problema que distorsiona, de
partida, tal debate. Non deixa
de ser contradictorio inten-
tar avaliar a complexidade
da educacion e do sistema
educativo coa simplicidade
dos indicadores. Desde unha

perspectiva critica, a avaliacién

é unha actividade necesaria
pero tremendamente complexa,
con miultiples derivaciéns e
implicaciéns profesionais, curri-
culares, organizativas, politicas,
ete.. Sirvan como exemplo do
que dicimos responderse sobre o
papel dos profesionais da edu-
cacion; a relacion da autonomia
dos centros co necesario control
do sistema educativo; o tipo de
control e as sdas finalidades; a
relacién participacién dos acto-
res sociais da educacion e a pro-
pia avaliacion; etc.

En terceiro lugar, a avalia-
cion e o debate sobre a cali-
dade do ensino, en tanto que,

como temos dito, non é un de-

bate meramente técnico, re-
quire ter en conta non sé aspec-

tos econémicos de’custe-benefi-
cio sendén de utilidade social
para o conxunto da cidadania.

En cuarto lugar, a avalia-
cion do sistema educativo
non pode quedar circunscri-
ta a unha cuestion restrinxi-
da de técnicos ou expertos.
Pola contra, tal como temos
defendido para outros aspectos
da organizacién do sistema edu-
cativo en xéral e dos centros en
particular, require a partici-
pacion de téodolos sectores
implicados no ensino. Tal
como expresa House, a avalia- -
cién “deberia ser unha institu-
cion para democratizar as deci-
sions publicas, e para que ditas
decisions, os programas e as
politicas, estiveran moito mais
abertas 4a critica e a delibera-
ci6n publica” (1990:23).

Finalmente, no que atinxe
ao controvertido proxecto de Lei
Organica da Participacién, a
-Avaliacion e o Goberno dos
Centros Escolares (LOPAGCE),
non se trata de negar a posibili-
dade da avaliacién, tal como
fixeron algtns sindicatos por
exemplo no que atinxe ao profe-
sorado, como tampouco é xusto
afirmar, como ten sido o caso da
CEAPA, que os profesores non
queremos que se nos avalie
(Editorial da revista Padres de
alumnos). Compre deslindar
con claridade o que é un re-
chazo a un determinado
Proxecto de Lei por unha
banda e a necesidade de es-
tablecer procesos democra-
ticos de avaliacion de todo-
los ambitos que establece o
Art. 62.1. da LOXSE por outra.
No caso da avaliacién, o recha-
zo, desde a nosa perspectiva,
prodicese fundamentalmente
polo concepto de avaliacion do
Proxecto; pola forma en como se
quere realizar; pola ausencia de
participacion social e, en cuarto
lugar, pola falta de control
democratico da propia avalia-
cion.

X.R.J.
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Sobre a lei Pertierra

Agora foca pelexar

O balance autorizado por parte de quen estivo directamente implicado nos debates

e negociacions entre os sindicatos e 0o MEC, co intento de lograr un didlogo franco

sobre o conxunto de cuestions abordadas pola Lei Pertierra.

PASADO dia 26 de
Setembro rompéron-
| se, definitivamente,
~ as negociacions que
os sindicatos vifiamos
mantendo co Secre-
tario de Estado do MEC, Alvaro
Marchessi, auténtico pai e nai
da impropiamente chamada Lei
Pertierra ou mais exactamen-
te, “Ley Organica de la Parti-
cipacion, la Evaluacion y el
Gobierno de los Centros Do-
centes®, en siglas —certamente
complicadas— LOPEGCD.

Ese mesmo dia, os membros
da Mesa Negociadora decidimos
pecharnos na mesma sala de
xuntas onde no dltimo trimes-
tre do Curso pasado, practica-
mente tddolos luns, tentamos
arduamente mellorar un texto
orixinal rexeitado maioritaria-
mente en Referendum polo
88% do profesorado.

O detonante desta ruptura
previsible foi o debate e poste-
rior aprobacién no Pleno do
Congreso dos Diputados do
Dictame elaborado pola Comi-
sion de Educaciéon. A penas
dous votos significaron a supe-
raciéon do tramite parlamenta-
rio do proxecto de lei e, en con-
secuencia, a sta posterior con-
tinuidade no Senado onde de
novo recibira enmendas duran-
te todo o mes de Outubro para
voltar 6 Congreso, con toda pro-
babilidade a mediados de No-

vembro. Os pactos politicos aca-
dados polo goberno para sacar
adiante o texto foron clarifica-
dores, -do mesmo xeito que os
votos negativos de PP e IU, por
razons obviamente distintas.
Coalicion Canaria abstivose.
A favor votaron PSOE, CIU,
PNV e Pilar Rahola de ERC
xunto co deputado Chiquillo
de Union Valenciana.
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Foi o 14 de Setembro en
sesion plenaria nas Cortes. No
palco de invitados os represen-
tantes do profesorado non da-
ban creto. A defensa mais en-
cendida a fixo o PNV que quere
un director “ con mando en pla-
za “. Retirou tédalas suas en-
mendas a cambio de certas ga-
rantias de tipo competencial.
CIU mesmo renunciou a inter-
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Secretario
Federal

da CIG Ensino,
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vir. Estaba plenamente satisfei-
ta pois conseguiu imponer os
seus propios criterios en distin-
tos apartados: modelo de direc-
cion, xestion, avaliacion, concer-
tos e, textualmente, o apartado
completo de Inspeccién que o
PSOE retirou do seu proxecto
inicial para colocar no seu lugar
a proposta integra de Corpo
Docente de CIU. Nas funciéns e
competencias da inspeccién
educativa coincidian.

O PSOE xustificou a lei e
manifestou que serviria para
resolver os graves problemas de
xestion e participacion do profe-
sorado, melloraria a calidade e
a competitividade entre os cen-
tros e a informacion.

Estes acordos parlamenta-
rios para conquerir a aproba-
ciéon do Dictamen no Congreso
fan inviable a continuidade das
negociacions. Alvaro Marche-
ssi non ten marxe de maniobra
para modificar o que os grupos
parlamentarios pactaron. De tal
maneira que seguir cunha pan-
tomima negociadora non ten
senso. Os sindicatos optamos
' pola mobilizacién como tunica
saida para provocar a retirada
do proxecto, propiciar o rexeita-
mento no Senado ou impedir a
sua aplicacion practica.

En calquera caso, compre
aclarar que durante as negocia-
ciéns, duras negociacions, fomos
quen de mellorar certos aparta-
dos, suavizar fortes aristas, re-
baixar o grao de perigosidade
nalguns temas, alomenos ata o
artigo 26 que foi ata onde che-
gamos: autonomia 'de xestion
dos centros, aluguer de instala-
ciéns, salvagardas non discrimi-
natorias, rebaixa da duracién
do mandato, ete.

Durante todo este tempo, a
CIG presentou propostas alter-
nativas a cada apartado, algun-
has delas consensuadas co resto
das organizacions, e sobre a
base do amplo documento apro-
bado no Consello Federal do
noso sindicato e presentado no
Consello Escolar do Estado
o pasado dia 9 de Marzo contra-

As actuais circunstancias polificas

non aconsellan impofier unha nova Lei Organica

sobre educacion no conxunto do Estado,

mesmo unha lei que fai unha relectura

mais conservadora da LODE e da LOGSE.

rio 4 toma en consideracion do
Dictame previo do que era, da-
quela, Anteproxecto.

Sen embargo, globalmente e
mesmo por titulos, seguimos
considerando o texto como ne-
gativo dado que o que Marche-
si denominaba como “columna
vertebral” do proxecto persis-
te: acreditacions previas para
ser candidato a direccion, vin-
culacion da Carreira Docente
coa avaliacion positiva da prdc-
tica profesional valorada pola
Administracién-Inspeccién,
reforzamento do poder direccio-
nal, persistencia do complemen-
to salarial despois de cesar,
incremento do diferencial retri-
butivo entre profesorado e car-
gos, xerarquizacion, perda de
competencias do Claustro e do
Consello Escolar, incorporacion
de elementos alleos ¢ Comu-
nidade Educativa na xestion
dos centros (Administradores,
representantes directos das
APAs, empresarios), privatiza-
cion da escola publica, modelo
corporativo de inspeccion, regre-
sion lexislativa respecto dos con-

certos educativos, por citar

algtins dos mdis negativos.

Por outra parte, as actuais
circunstancias politicas non
aconsellan imponer unha nova
Lei Orgénica sobre educacion
no conxunto do Estado, mesmo
unha lei que fai unha relectura

mais conservadora da LODE e
da LOGSE, e coa oposicién
maioritaria do profesorado e
das suas organizaciéns. Unha
minima prudencia no lexislador
debera derivar na conxelacién
do proxecto no Senado. Non hai
necesidade obxectiva algunha
para acelerar os tramites e
aprobar unha lei tan controver-
tida nun momento politico que
todos ven como terminal.

Precisamente polo dito con
anterioridade o profesorado
todo, os sindicatos do ensino, as
Centrais Sindicais, os MRPs, o
estudiantado e as stas organi-
zacions, temos que botar o resto
para presionar 6s senadores, 0
goberno, 6 MEC, co obxectivo de
impedir a aprobacion definitiva
da lei e a sda aplicacién.

Nos meses de Outubro e No-
vembro pode estar a clave. A
méaxima unidade, a informa-
cion, a contundencia das mobili-
zacions, o apoio social recollido,
seran determinantes para ga-
nar esta batalla, para acadar a
retirada dun texto lesivo e feito
as nosas costas.

Tempo habera logo para
abordar problemas que son
reais: de participacion, de xes-
tion, de avaliacion, de calida-
de...pero, desde logo, con pers-
pectivas ben distintas as pro-
postas na mal chamada Lei
Pertierra.



Avaliacién e calidade

Unha crénica e revision de como se olla e analiza a Lei Pertierra

desde dmbitos sindicais que traducen ou incorporan

opinidns consistentes e extendidas entre o profesorado.

NTES de comezar a
redactar este artigo,
no seu proceso de xes-
tacion, recabamos va-
rios documentos, in-
formes e publicacions
que versasen sobre 0 asunto que
nos ocupa. Nas revistas profe-
sionais é doado atopar aporta-
cions de calidade, profesores
especialistas que salientan a
importancia da avaliacion, ex-
plican os diversos modos de en-
tendela e os métodos para efec-
tuala. Esta bibliografia refirese
tanto 4 avaliacion do alumnado
como a das escolas e institutos,
chegando tamén a unha avalia-
cion xeral do funcionamento do
sistema educativo.

Nas publicaciéns de tipo sin-
dical non resulta facil dar con es-
tas tematicas e as razéns poden
ser varias para tal temperanza.
Unha razoén, baseada nunha
grande estreitez de miras; pode-
ria apuntar a que estes asuntos
non forman parte da problemati-
ca laboral e profesional do profe-
sorado. Outra fundamentariase
nun fondo sentimento de aver-
si6n dos docentes a ser avaliados
e que se traduciria nunha oposi-
cion a calquera avaliacion que
trascendese os limites das aulas
e do alumnado. Queremos agra-
decer a xentileza que nos brinda
a Revista Galega de Educacion
para facer chegar as nosas pro-
postas, modestas e incompletas,
sobre avaliacion.

A “LEl PERTIERRA"
COMO DETONANTE

O Proxecto de Lei da Par-
ticipacion, Avaliacién e Goberno

dos Centros Educativos situou
en primeira plana as cuestiéns
relacionadas coa autonomia e a
avaliacion, provocando que o
debate e a polémica trascende-
sen os limites das facultades
universitarias e se instalasen
nos centros educativos. Asi nos
claustros e nos consellos escola-
res temos asistido ultimamente
a interesantes discusions res-
pecto a futura Lei e 4s posibles
repercusions que poderia provo-
car. E en CC.00. queremos pro-
seguir con ese debate, pero sen o
condicionamento que impdn a
présa do Ministerio de Edu-
cacién por aprobar a toda costa
a Lei.

Como punto de partida, a
Federacion do Ensino de CC.0O.
entende como necesaria unha
avaliacion que abranga o funcio-
namento do sistema educativo:
desde a vida escolar na unitaria
mais recondita ata a implicacion
dos gobernos nas grandes deci-
siéns na politica educativa, todo
é susceptible de avaliacion, de
ser revisado no seu funciona-
mento polos sectores implicados,
recabando a axuda externa nece-
saria para apuntar as vias de
mellora. Aqui xurden, inevita-
blemente, as primeiras resisten-
cias, argumentando a enorme
dificultade para acometer o
labor: quen avalia, con que ins-
trumentos, baixo a supervision
de quen, controlado de que
maneira, con que obxectivos.
Todas estas cuestions non tefien
resposta facil, xa que non existe
un modelo estdndar que dea
solucién satisfactoria a todolos
sectores implicados, a tédolos
intereses en xogo, a tédalas aspi-

racions sobre o que debe ser a
avaliacion.

Sen pretender obviar o ante-
rior, caberia reflexionar tamén
sobre o noso papel como educa-
dores para decatarnos da tras-
cendencia das nosas decisiéns
en materia avaliativa. Asi,
unha das funcions primordiais
que se nos encomenda como
profesores é avaliar 6 alumna-
do, e para isto contamos con
abundante normativa e grande
tradicién no labor. A institucién
escolar encoméndaselle, entre
outras funciéns a promocién do
alumnado, no curso, no ciclo,
nas etapas educativas, corres-
pondéndolle a expedicion de
titulos que socialmente estan
reconecidos para a insercion
social e profesional da cidada-
nia. Para o alumnado, as reper-
cusions das decisiéns que se
adoptan na escola e no instituto
tefien unha grande incidencia
na sua vida escolar, social e
profesional. E como profesores
déamonos de conta a dificultade
que sup6n esta avaliacion, da
complexidade para calibrar a
evoluciéon do alumnado, dos
esforzos que se han dedicar
para facer este traballo coorde-
nadamente e en equipo.

AS NOVIDADES
DA LEXISLACION

A LOXSE marca a primeira
referencia no artigo 62 sobre a
avaliacién xeral do sistema edu-
cativo, coa funcién de adecualo

as demandas sociais e 4s necesi- -

dades educativas. Afirma tamén
que se aplicara sobre os alum-

Xosé G. Barral
Sanchez

Responsable de
Politica
Educativa de
Federacién do
Ensino de

CC.O0.
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A idea de recabar das direccions das escolas e institutos informacion
para o proceso avaliador, sendo perfectamente lexitima,
adoece de déficits participativos, situdndoa nun plano fiscalizador,
burocrético e alonxado dos marcos de resolucion dos problemas.

nos, os centros, os procesos edu-

cativos e sobre a propia Admi-

nistracion. Cabe entender con
esta formulacién que o Goberno
se prop6n avanzar na moderni-
zacion das institucions escolares
na perspectiva marcada desde
0s organismos internacionais
relacionados coa educacion. A
partir desta declaracién de in-
tencions xa se deron algins
pasos, en concreto a posta en
marcha do Instituto Nacional de
Calidade e Avaliacion (INCA),
que é o organismo encargado de
articular os diversos procesos de
avaliacion. No Consello Escolar
do Estado varias organizacions
defendimos a dependencia di-
recta deste Instituto do propio
Consello, entendendo que como
maximo 6rgano de representa-
ci6n educativa haberia ser o me-

llor garante do funcionamento
do INCA. Sen embargo o Minis-
terio de Educacion desoiu estas
indicaciéns e fixo recaér o seu
control na Alta Inspeccion do
Estado. O sentido de tal deci-
sion revela unha concepcién di-
ferente do que ha de ser a
avaliaciéon: como ferramenta 6
servicio duns poucos —da Admi-
nistracion— e non de tédolos sec-
tores, como elemento para axu-
dar a quen mellores resultados
obtefian e non a aqueles que
mais dificultades tenen para
conseguilos. Postulada neste
términos, pédese converter nun
elemento que favoreza e incre-
mente a desigualdade. Encai-
xariamos tamén nesta perspec-
tiva a pretension da “Lei Per-
tierra” de publicitar os riscos
definitivamente descartado tras
as negociacions sindicais.

Continuando coa Lei de Par-
ticipacion, Avaliacién e Goberno
dos Centros, tampouco nos sa-
tisface o papel central da Ins-
peccion educativa na avaliacion
dos centros. A idea de recabar
das direccions das escolas e ins-
titutos informacién para o. pro-
ceso avaliador, sendo perfecta-
mente lexitima, adoece de défi-
cits participativos, situdndoa
nun plano fiscalizador, buro-
cratico e alonxado dos marcos
de resolucién dos problemas.

O ENFOQUE DA AVALIACION

Baseandonos na idea de que
a escola é un servicio publico
prioritario na sociedade, a Fe-
deracién do Ensino de CC.OO.

comparte a posibilidade dunha
avaliacion que sinale as defi-
ciencias e que marque 0 camino
de mellora. En primeiro lugar,
cremos que a avaliacién ha ser
negociada, o que se traduce nun
consenso previo sobre o modelo
que se vai desenvolver nos cen-
tros, nas aulas e nas persoas.
Tendo unha idea cara do deseno
nos centros, podemos adentrar-
nos na avaliacién institucional.
Para a confeccion de tal modelo,
é fundamental a colaboraciéon
externa de expertos, pero con
implicacién de todos desde a
propia practica. Precisamos,
entén, de formacion especifica
para alcanzar un deseno que

.dea resposta a nosa realidade

concreta. E esta formacion
haber4 de incidir no conxunto
de relacions que intervenen na
transformacion e no desenvol-
vemento dun centro educativo,
sen esquecer as orientacions
sobre a implantaciéon do novo
sistema educativo.

Poderiamos suxerir distintos
niveis de participacién: un pri-
meiro de elaboracion do desefio
xeral de avaliacion a cargo de
expertos non dependentes da
Administracion educativa; un
segundo nivel de informacion
do desefio 6s centros, asocia-
cions de pais e nais, alumnado;
un terceiro de recollida de pro-
postas de mellora e reelabora-.
cion do deseno; un cuarto de
experimentacion limitada do
mesmo e de publicaciéon das
conclusiéns dos participantes e
un quinto nivel que consiste na
posta en marcha do proxecto,
tendo en conta as peculiarida-
des -de cada centro e o seu se-
guemento particular.

Con estes pequenos apuntes
entendemos que poderiamos
avanzar, que o cambio preconi-
zado na LOXSE teria visos de
mellorar a educacién. Veremos
que futuro ten a Lei Pertierra.
O desexable seria que o Gober-
no a retirase para debater sobre
participacion, avaliaciéon e go-
berno. En definitiva, sobre a
calidade.



Manifesto por
unha avaliacion democrdtica
do sistema educativo

"AVALIACION do sis-
tema educativo debe-
ra contribuir a xene-
rar e extender a cul-
tura democratica nas
Administraciéns e
instituciéons educati-
vas, nos docentes, alumnado,
pais e nais e, en fin, enrequecer
o conecemento da sociedade ci-
vil sobre dito sistema. S6 neste
caso, a avaliacién do sistema
educativo deberia ser denomi-
naba avaliacién democratica.

Nesta perspectiva, os puntos
que seguen deberan ser toma-
dos como criterios de discusion,
suxerencias e cualidades para
perfilar a trama e o sentido do
que puidera considerarse unha
avaliacion democratica do siste-
ma educativo.

Nunha democracia, a Admi-
nistracion publica é directamen-
te responsable da calidade do
servicio que brinda.

1. Nunha sociedade demo-
cratica toda institucién, organi-
zacion ou Administraciéon puabli-
ca, ten como deber ineludible
asumir a responsabilidade da
calidade do servicio que brinda
a sociedade, ademais de brinda-
lo efectivamente. &

A avaliacion é un proceso
politico de cofiecemento

2. A avaliacién do sistema
educativo, como de calquera ou-

J. M Alvarez
Méndez

J. E. Angulo
Rasco

F. Beltran

J. Gimeno
Sacristan

,A' Sanmartin
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Pola compoiiente politica, a avaliacion

- do sistema educativo fen que ser necesariamente

unha avaliacion democrdtica de tal sistema.

Isto é, que actie escrupulosamente
segundo criterios democréticos

de participacién social, e que afirme e apoie
o desenvolvemento da cultura democrdtica

na sociedade civil e nas institucions educativas.

tro sistema social, administrati-
vo ou politico publico, é unha
peza importante para o cofiece-
meénto da calidade de tal servi-
cio, pero tamén para o desenvol-
vemento xusto, igualitario, non
discriminador e democratico de
tal sistema.

3. A avaliacién do sistema
educativo ten dias componen-
tes esenciais non independen-
tes: a componente informativa e
a componiente politica.

A avaliacion debera infor-
mar intelixentemente d socieda-
de civil, evitando simplificar as

.apreciacions e 0s xuizos sobre o

sistema educativo.

4. Pola comporiente informa-
tiva, a avaliacion debe estar ao
servicio da sociedade civil e es-
pecialmente ao servicio dos que
traballan no sistema educativo.
En consecuencia, a avaliacion do
sistema educativo debe aportar
informacién intelixente, util,
diversificada e relevante sobre o

seu funcionamento, caracteristi- -

cas, procesos, logros e proble-
mas, de todas e cada unha das
suas institucions e organizaciéns
que o componen, tanto educativa
como administrativas.

5. Queremos dicir que tal
avaliacién non pode depender
dun tipo de informacién que

simplifique a comprensién ou
trivialice o debate sobre a cali-
dade. Polo contrario, precisamos
daquela informacién que contri-
bian a que, tanto a sociedade
como os que estdan relacionados
con tal sistema, aprendan e

- enriquezan o seu conecemento

en profundidade sobre o mesmo.
6. Este tipo de informacién
debera estar conectado de forma
relevante e significativa co que
desexen cofiecer sobre o sistema
educativo os colectivos e implica-
dos, directa ou indirectamente.

A avaliacion do sistema edu-
cativo deberia ser unha avalia-
cién democrdtica: desenvolven-
do a participacion democrdtica
da sociedade civil e profundi-
zando a responsabilidade demo-
crdtica en e dos 6rganos e res-
ponsables da xestion adminis-
trativa e politica.

7. Pola componente politica,
a avaliacién do sistema educati-
vo ten que ser necesariamente
unha avaliacién democratica de
tal sistema. Isto é, que actue es-
crupulosamente segundo crite-
rios democraticos de participa-
cién social; e que afirme e apoie
o desenvolvemeénto da cultura
democratica na sociedade civil e
nas institucions educativas.

8. O desenvolvemento da
cultura democratica na socieda-
de civil ten o seu punto claro de
incidencia e inflexion na partici-
pacién activa dos cidadans,
expertos e Administracién no
deseno, desenvolvemento e
implantacién de tal avaliacion.

A avaliacién democrdtica do
sistema educativo deberd evitar
0 emprego de criterios e modelos
burocrdticos e productivistas.

9. A avaliacion do sistema
educativo debera alonxarse da
tentacion de uso de modelos
burocraticos e productivistas,
que s6 serven para manter e
lexitimar unha concepcién tec-
nocrética sobre o cambio social,
a toma de decisions e a organi-

zacion politica e administrativa.

10. A busca e medicion ex-
clusiva do rendemento no siste-
ma educativo a través do em-
prego masivo de instrumentos e
técnicas cuantitativas, como os
tests estandarizados, cuestiona-
rios e probas ou exames nacio-
nais, sesgan tendenciosamente
a nosa comprension do que su-
cede nas institucions educati-
vas, simplifican o debate ptbli-
co, animan 4 competitividade,
enmascaran 4 complexidade
ecoloxica das escolas e institu-
cions educativas, lexitiman o
control tecno-burocratico da
ensinanza e atentan contra a
creatividad e a diversidade dos
procesos educativos e do traba-
1lo dos docentes.

A avaliaciéon democrdtica
debera propiciar o desenvolve-
mento de estratexias significati-
vas e educativas de avaliacion.

11. Unha educacién demo-
cratica do sistema educativo
necesita, para non deixarse le-
var pola mistica dos ntimeros e
os rendementos, estratexias,
técnicas e instrumentos con
validez educativa. Isto é, sensi-
bles tanto a complexidade es-
tructural e interactiva de toda
realidade social, incluida a edu-
cacion, como as valoracions, as-
piracions, interpretacions e in-
tereses dos implicados. As medi-
cidns cuantitativas e as estatis-
ticas tefien un papel importante
que cumprir niso, pero non ex-
clusivo nin excluinte.

A avaliacién democrdtica
debera comenzar co establece-
mento dun amplo consenso e fo-
mentar un debate piblico pro-
fundo na sociedade civil sobre as
suas linieas e fins fundamentais.

12. Desde o principio debe-
ran reconecerse as dificultades
que este tipo de esixencias pu-
blicas comporta, especialmente
nunha sociedade como a espa-
niola, cun pasado politico non
democratico, unha breve histo-
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ria de execucién e consolidacion
de estructuras democraticas
politicas e sociais e un mais que
exiguo desenvolvemento cultu-
ral democratico.

13. Por iso resulta impres-
cindible establecer un consenso
xeral sobre tal avaliacion entre
as organizacions que conforman
o tecido da participacién politi-
ca da sociedade civil no sistema
educativo, pero moi especial-
mente entre os movementos de
renovacion pedagoxica as aso-
ciaciéons de alumnos, as asocia-
ciéns de pais, os sindicatos, os
consellos escolares e a Adminis-
tracion educativa.

A estructura e as funcions
coas que se dotou o Instituto de
Calidade e Avaliaciéon Educa-
tiva non aseguran, senon todo o
contrario, unha avaliacién de-
mocratica do sistema educativo.

14. Dado o papel predomi-
nante que a Loxse concede ao
Instituto de Avaliacién, e dada
a estructuracién coa que por Lei
se dotou, os fins e a organiza-
cion de tal institucién non ase-
guran o cumprimento dos mini-
mos criterios democraticos na
avaliacién do sistema educati-
vo. Por iso, compre que tal es-
tructura cambie considerable-
mente, de tal xeito que, cando
menos, no seu Consello Rector
se atopen representados tanto a
Administraciéon que xa o esta,
como as organizacion e colecti-
vos implicados na educacion.
Tal Instituto debera ser prioti-
rariamente unha canle institu-
cional de participacion da socie-
dade civil, na mellora e o con-
trol do sistema educativo, pare-
llo aos xa existentes e non unha
institucion técnico-administra-
tiva ao servicio dos intereses
exclusivos da Administracion
politica, tal como deveu da sida
actual configuracion e das stas
funcions.

Todas as Autonomias, que
asi o quixeran, deberan contar
coas suas propias institucions

democrdticas de avaliacion edu-
cativa.

15. Ao mesmo tempo e de
modo complementario, nunha
sociedade politicamente descen-
tralizada e democratica como
quere ser a nosa, é necesario
que cada Comunidade Autoé-
noma conte, se asi o desexa, co
seu propio instituto de avalia-
cion e informacién educativa,
non dependentes dun instituto
central, senén auténomos e

_ conectados entre si.

A avaliacién democrdtica do
sistema educativo é un acto
publico que non pode aceptar de
ningun xeito o secreto e a res-
triccion de informacion.

16. De ningun xeito unha
sociedade democratica pode
permitirse que un Instituto coa
responsabilidade de propiciar e
levar a cabo a avaliacién do sis-
tema educativo poida elaborar
informes privados de caracter
restrinxido ou secreto. A avalia-
cion do sistema educativo ha de
ser sempre un proceso publico
na sua realizacién, financiacion,
asi como nos informes que xere.
O secretismo non alenta mais
que a arbitrariedade, a desin-
formacién, o receo, o favoritis-

mo, a complicidade do poder e
mesmo o totalitarismo.

A institucionalizacion da
avaliacién democrdtica do siste-
ma educativo debera ser un pro-
ceso a longo prazo, dando prio-
ridade en primeiro lugar, a.
aquelas estratexias claramente
educativas e democrdticas.

17. Entre as medidas ini-
ciais seria necesaria a confec-
cion dun deserio xeral a través
do que establecer e instituciona-
lizar a longo prazo a avaliacién
periddica do sistema educativo.
Deseno que debera ser o resul-
tado consensuado do debate pu-
blico de todas aquelas organiza-
ciéns e institucions implicadas
no sistema educativo.

18. Paralelamente, deberian
apoiarse algunhas medidas e
pasos iniciais, destacando as
extratexias menos lesivas e con-
flictivas, especialmente aquelas
que poidan desenvolverse e im-
plantarse promovidas polas
mesmas institucions, organiza-
ciéns e colectivos educativos,
como os movementos de renova-
cion pedagoxica.

Public. orixinal en Cuadernos de Pe-
dagogia, 219 (1993) 40-42. Numero adi-
cado 4 Avaliacién. Co noso recofniece-
mento 4 citada publicacién.
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A avaliacion do proceso
de ensino-aprendizaxe

¥

A Mesa do Curriculum, constituida dentro da Federacion de MRPS,
na sta reunién celebrada en Huesca, no pasado mes de maio, elaborou un documento
sobre a “avaliacién do proceso de ensino-aprendizaxe”. Este traballo retoma os puntos
esenciais do modelo do que debe ser a avaliacion, que os MRPS elaboraron

no II° Congreso de Gandia (1989), profundizando naqueles aspectos
que entén resultaron descoidados: a avaliacién do profesorado e dos centros educativos.
A continuacién recollemos unha sintese dalagunhas
das stas interesantes reflexions e andlises
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». UNS momentos nos
que asistimos a un
controvertido proce-
so de transformacion
educativo, o proble-
ma da avaliacién co-
bra unha especial importancia.

Desde un punto de vista da
politica educativa xeral:

a) A carencia dun sistema e
duns criterios de avaliacion
axeitados limitaron sensible-
mente o valor das anticipacions
experimentais do curriculum
reformado, convertendo moitas
das discusiéns sobre a Reforma
en debates de dificil, cando non
imposible verificacién.

b) A persistencia das vellas
inercias avaliadoras (a avalia-
cion interpretada como mera
cualificacién do alumnado e
centrada no recurso a probas
escritas ou exames) constitie
seguramente unha das causas
—quizais non a principal, pero,
sen dubida, relevante— da de-
gradacién do modelo de cambio
pedagoéxico promovido pola Re-
forma.

Como sinalaremos maédis
adiante, non hai verdadeiro
cambio pedagéxico ali onde non
se modifican radicalmente os

criterios e métodos avaliadores.

Desde o punto de vista espe-
cifico dos MRPS:

a)Viuse identificando de for-
ma abusiva a concepcién curri-
cular da Reforma Educativa co
-modelo educativo alternativo
que os MRPS do Estado defen-
dimos desde o noso II° Congreso
de Gandia. Céompre sinalar que
—anque non s6— as inercias e
desviacions en relacién coa
cuestién da avaliacion afastan
cada vez mais o modelo institu-
cional da Reforma do noso
modelo de cambio educativo.

b)Anque a concepcién da
avaliacién, recollida nos docu-
mentos de Gandia, cremos que,
no esencial, segue sendo valida,
compre recofniecer que adoecia
de certa unilateralidade que
require ser corrixida. En concre-
to, unha analise destes docu-
mentos permitenos observar
que se dedica un amplo espacio
4 avaliacion externa e a xulgar
o papel da inspeccion, falase
moito de avalaciéon do alum-
nado, pero en cambio foi moi
pouca atencion que se prestou a
avaliacion do profesorado, e
nada se di da avaliacién dos
centros educativos. O noso tra-



ballo debe procurar, asi pois,
retomar os puntos esenciais do
noso modelo do que debe ser a
avaliacién, profundizando na-
queles aspectos que enton re-
sultaron descoidados.

A AVALIACION HOXE

Entendemos que hoxe a re-
flexion e o debate sobre a ava-
liacion debe ter en conta:

a) En primeiro lugar, a con-
cepcién da avaliacién estableci-
da no Congreso de Gandia, e
que desde entén os MRPS vifie-
ron defendendo, e que, en parte,
se recolle neste documento.

b) En segundo lugar, en que
medida, en xeral, as practicas
desenvolvidas desde entén nos
centros escolares se achegaron
a este modelo, e, mais en parti-
cular, en que medida as disposi-
ci6ons adoptadas no marco da
Reforma Educativa se moven
nesa direccion ou se oponen, en
todo ou parte, a ela.

Neste sentido, sera preciso
analizar os procesos de interac-
cion entre a implantacion dos
novos DCB e as practicas ava-
liadoras nos centros, asi como
as propostas concretas deriva-
«das dos procesos de elaboracién
dos PEC e PCC. E imprescin-
dible que esta anédlise non tome
como obxecto exlusivamente as
declaraciéns de intenciéns ou
supostos tedricos que se reco-
llen explicitamente nos docu-
mentos oficiais (que, sen embar-
go, constitien tamén un obxec-
to de andlise indispensable)

senén as practicas reais que se
estan producindo nos centros.

A nosa analise debera, asi
pois, abarcar tres grandes am-
bitos:

a)Ambito da avaliacion
dos procesos de ensinanza-
aprendizaxe. Cremos que € o
madis capaz de converterse nun
elemento dinamizador da prac-
tica, mediante o que debera evi-
tarse un dos grandes erros de
moitos modelos de transforma-
cién da practica educativa, apa-
rentemente impecables no seu
desenio tedrico, pero incapaces
de conectar coa aceién na aula.

- b) Ambito da avaliacion
do centro. E aqui onde debe

‘entrar a andlise dos procesos

relacionados coa implantacion
dos PEC e PCC.

¢) Ambito da avaliacion
do sistema educativo. Este
nivel deberia permitirnos rela-
cionar os procesos de cambio na
escola cos procesos de cambio
globais no sistema social,
situando o actual debate sobre
a crise na educacién co simulta-
neo debate sobre a crise do cha-
mado “Estado do Benestar”.
Non obstante, dados os limites
nos que estamos obrigados a
movernos, non nos sera posible
profundizar neste nivel de ana-
lise, que por outra parte xa foi
obxecto de traballo no anterior
encontro de Tenerife.

Da anélise e debate deberia
derivarse:

— un diagnéstico da situa-
cién real do cambio curricular
no Estado Espanol;

— unha proposta de accién, o

A avaliacion é un elemento diddctico clave
en fodo o modelo de escola dos MRPS,

por canto debe servir de insirumento de investigacion

e de reflexion sobre os Proxectos de Centro
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Non hai verdadeiro cambio pedagéxico ali
onde non se modifican radicalmente

os criterios e métodos avaliadores.

mais concreta posible, que per-
mita 6s MRPS xogar o seu pa-
pel de instrumentos- organizati-
vos transformadores da practi-

ca educativa nunha direccion

emancipadora.

Estructuramos cada aparta-
do deste documento co seguinte
esquema:

1° O que pensamos: recolle-
mos os aspectos claves que defi-
nen o noso modelo de avaliacién
a partir, fundamentalmente, do
aprobado no Congreso de
Gandia. ;

2° Prdcticas que se estan
dando: recollemos algunhas
percepciéns ou constatacions do
que sucede en relaciéon coas
préacticas avaliadoras na reali-
dade dos centros.

3° Como intervimos: formu-
lamos unha serie de cuestiéns
que invitan 6 debate, a partir
das que agardamos saian pau-
tas concretas que nos orienten
futuras intervencions.

A AVALIACION COMO PROCESO

Consideramos a avaliacion
como un elemento didactico
clave en todo o modelo, por can-
to debe servir de instrumento
de investigacion e de reflexion
sobre os Proxectos de Centro,
asi como polo potencial formati-
vo que pode e debe ter para todo
o alumnado, como para o profe-
sorado. E pois, un elemento de-
terminante na realizacion de
toda planificacion.

(Que practicas se estan dando?
Algunhas percepcions:
— “Existe en moitas ocasions




A avaliacién pode ser utilizada
como unha importante fonte de motivacion,

tanto para o alumnado como para o profesorado.

un “divorcio” significativo entre
as intencions expresadas sobre o
papel e a prdctica que levamos a
cab neste elemento diddctico”.

— “Non se fai avaliacion
senon calificacion, o mdis claro
é a reduccion da avaliacion 6s
resultados das probas escritas,
nas que a media aritmética das
puntuacions obtidas nos sucesi-
vos controles, é o que impera,
tanto para informar d familia
come para controlar o proceso”.

— “Abandonanse os obxecti-
vos “formativos” que di a Re-
forma e se orienta polo lado do
control do resultados”.

— Tamén se constatan, sobre
todo nas etapas de Infantil e
Primaria “prdcticas avaliadoras
mdis axustadas 6 noso modelo,

realizadas de maneira madis
cualitativa, que soen reflectirse
nos Informes. Céntase con ins-
trumentos mdis eficaces, ponse
en prdctica unha observacion
mdis sistemdtica e as entrevis-
tas coas familias adquiren o
sentido de comunicarlles e
implicalos na avaliacién dos
seus fillos e fillas”.

(Como podemos intervir? Al-
gunhas propostas:

— “Parece importante realizar
o proceso planificar de xeito que
queden ben definidos os obxecti-
vos, de calquera rango (de ciclo,
nivel, ou especificos), ata os fins
educativos, de xeito que sexan o
eixo da avaliacion. Traballar
desde esta perspectiva, pon de
manifesto as diferentes concep-
cions sobre a avaliacion”.

— “Cémpre aproveitar as se-
sions de avaliacion, en determi-
nadas etapas, para ir introdu-
cindo andlises da prdctica en
equipo (...) As decisions ou con-
clusions ds que se chegue deben
ser asumidas e impulsadas
pola Comision Pedagoéxica do
Centro”.

— Introducir cambios no am-

bito da aula (fomentando coava-
liacién e autoavaliacién; organi-
zando o espacio para que se fa-
cilite un traballo mais coopera-
tivo), no ambito docente (asu-
mindo que se poden cometer
erros na praxe docente; contem-
plando a avaliacién inicial como
punto de partida...), e no &mbito
do centro (asumindo por parte
do Claustro e do Consello Esco-
lar os cambios necesarios).

— “A reflexion e a critica non
deben centrarse exelusivamente
nas prdcticas erradas do siste-
ma educativo ou da Adminis-
tracion; nos debemos ser cons-
cientes da nosa historia nos cen-
tros. Non debemos limitarnos a
esixir cambios da Administra-
cion. O noso compromiso debe-
ria ampliarse a asumir o desa-
fio de crear un determinado
clima de autocritica e traballo
no noso ambiente”.

A FUNCION DA AVALIACION

A avaliacion é un elemento
clave en todo o modelo por can-
to debe servir de instrumento
de investigacion, de reflexion e
de mellora sobre o Proxecto Cu-
rricular, asi como polo potencial
formativo que pode e debe con-
ter tanto para-os alumnos como
para os profesores se permite
cofiecer como se desenvolveu
unha aprendizaxe concreta e
axuda a decidir a forma mais
adecuada para intervir no novo
proceso.

A avaliacién debe cumprir
unha funcién de diagnéstico, xa
que permite saber de onde se
parte a nivel cognoscitivo, acti-
tudinal, tanto desde o punto de
vista individual (alumno/a con-
creto) como desde o colectivo (do
grupo como tal). Este diagnoésti-
co nos permitira axustar a ac-
cién és caracteristicas do alum-
nado.

Avaliase para mellorar as
nosas préacticas educativas,
tanto as actuais como as futu-
ras, é dicir para investigar so-
bre a accién que desenvolve-
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mos, tendo en conta que se per-
sigue transformar a realidade,
introducindo innovaciéns.

A avaliacion non debe ser
utilizada s6 para detectar erros,
lagoas, problemas, dificultades,
senén que debe servirnos tamén
para comprobar acertos e gaba-
los, para reconer esforzos. Pode
ser unha importante fonte de
motivacién tanto para o alum-
nado como para o profesorado se
é utilizada con esta finalidade.

" {Que préacticas se estan dando?

— “A avaliacién convértese
na prdctica nunha clasificacion,
nunha seleccion (...). O éxito
duns deixa patente o fracaso dos
outros; mesmo a nivel social a
avaliacion emprégase para deri-
var 6 alumnado en funcion do
seu expediente cara centros
publicos ou privados, cara F.P.
ou cara o BUP, cara o mercado
laboral ou cara a Universi-
dade”.
¢Como poderiamos intervir para
superar a reduccién da avalia-
cién & funcién meramente de
clasificacién e seleccién do
alumnado? Algunhas propostas:

— A necesidade de que nos
Proxetos de Centro aparezan
ben definidos e diferenciados
‘termos como calificacion, certifi-
cacion e avaliacion.

— Con respecto 4 distincién
entre avaliacion e calificacion,
“a traduccion numérica do pro-
ceso avaliador, con tédolos seus
aspectos criticables, amosa un
claro referente tanto para o
alumnado, como para os pais e
o0 propio sistema’.

— Como membros de MRPS
compre que “formulemos aber-
tamente nos nosos centros as
funciéns que debe ter a avalia-
cion. ;Nosoutros/as, en tanto
que MRPS, debemos avaliar
como os demais? ;Témonos que
distinguir pola forma de anali-
zar e aplicar o proceso avalia-
dor? Se non somos capaces de
expresar que estamos facendo,
spoderiamos expresar con clari-
dade que deberiamos facer?”.

— “A elaboracion de informes

A avaliacion
debe ser cualitativa,
procesual, global,
democrdtica,
positiva e orienfadora,
e confextualizada.

e a sua comunicacion .os
pais/nais pode ser un punto. de
partida para introducir unha
reflexién e un cuestionamento
da funciéon da avaliacién no
centro”.

— “Podemos optar por mode-
los de informes ds familias mdis
completos e explicativos, facen-
do uso da liberdade que temos
para isto. Asi como por modelos
organizativos concretos que faci-
liten esa comunicacién: unha
tarde dedicada a entrevistas coa
familia e sen alumnado, por
exemplo”.

— “Cémpre partir da “cultura
avaliativa” realmente existente
nos centros”. Sublifiase a impor-
tancia da idea do consenso e do
funcionamento dos equipos do-
centes. Sublinase, tamén, a im-
portancia de ter presente o con-
cepto de investigacién ligado a
avaliacién: “hai que manter o
espirito de investigacioén, porque
quizais o que teoricamente con-
sideremos o mellor, non o sexa
na prdctica”.

— “A lei obriga a que os crite-
rios de avaliacién e promocion
do alumnado, estean explicita-
dos, anque este feito concreto
non asegure todo”. Enténdese
que suporia un cambio signifi-
cativo conseguir que todo o pro-
fesorado reflexionase e debatese
6 comezo de cada curso os crite-
rios e métodos de avaliacion, de
xeito que fosen acordados de

forma consensuada. “Polo mes-
mo, o profesorado deberd infor-
mar 6 resto da comunidade edu-
cativa cales foron estes criterios
e métodos previamente decidi-
dos. O longo do proceso avalia-
dor, requirese, non s6 un uso
meramente informativo da ava-
liacién, sendn a incorporacion
de claros mecanismos de correc-
cién que non sé impliquen a
marcha do alumno, senén
tamén os restantes‘aspectos do
proceso de ensino-aprendizaxe:
curriculum, metodoloxia, recur-
sos, formacién do profesorado,
etc... Debe conectarse a andlise
do proceso de avaliacion cos
procesos de formacién perma-
nente do profesorado”.

— Discutironse as consecuen-
cuacias que poden derivarse da

' meos1c1on da LOXSE en canto

6 limite maximo de duas repeti-
cions de curso 6 longo de todo o
ensino obrigatorio. “Cérrese o
risco de que a medida que se
ascende de nivel, o problema da
diversidade faga cada vez mdis
dificil o proceso avaliador. O
profesorado debe prepararse
para aceptar o feito de que nun
mesmo curso os seus alumnos e
alumnas poidan ter niveis e rit-
mos de aprendizaxe diferentes
que, polo tanto, requerirdn
adaptacions curriculares especi-
ficas. Isto serd dificil, cando non
imposible, facelo co actual
niumero de alumnos e alumnas
por aula. Unha avaliacion serd
menos rigorosa canto maior
sexa o numero de alumnado,
polo que a esixencia de reduc-
cion da ratio deberia converter-
se nun clamor”.

Avaliar é equivalente a reflexionar

sobre o proceso de ensino-aprendizaxe,

é dicir, investigar.




A avaliacion facilita o perfeccionamento do profesorado,
en tanfo que supon un inferrogarse,
un didlogo, un debate para enfender

0 que sucede co programa.

AS CARACTERISTICAS
DA AVALIACION
NO DESENVOLVEMENTO CRITICO
E DEMOCRATICO DO CURRICULUM

Avaliar é para nés equiva-
lente a reflexionar sobre o pro-
ceso de ensino-aprendizaxe, é
dicir, investigar, tendo en conta
que non se trata de constatar a
realidade, senén de transforma-
la. Esta reflexion debe ser aco-
metida por tédolos implicados
no proceso. Non é unha prerro-
gativa do profesorado, anque é,
sen dubida, un dos seus princi-
pais protagonistas.

A avaliacién, para ser cohe-
rente, desde a nosa perspectiva,
co modelo de Escola Publica que
vimos defendendo, debe respon-
der as seguintes caracteristicas:

— Cualitativa: que nos per-
mita conecer de maneira global
e sistemaética todo o proceso
educativo. Interésanos priorizar
a reflexién e a accion sobre os
procesos desenvolvidos, os mé-
todos empregados, as funda-
mentacions elixidas, os condi-
cionantes recollidos polo Deseno
Curricular Base, polo Proxecto
Educativo e polas condiciéns do
centro. Faise necesario acudir a

técnicas apropiadas de observa-
cion: entrevista, diario de aula,
video, fotografia, debate na
clase... Os sistemas de avalia-
cién, que deben ser tamén va-
riados, non deben penalizar, se-
nén proporcionar medios de
deteccion e superacion das di-
ficultades observadas no alum-
nado, como no profesorado.

— Procesual: como conti-
nua reflexion que nos leve a un
proceso de investigacion-accion.

—Global: debe reflectir todo
o marco da realidade e a sda
complexidade.

— Democratica: aberta e
transparente cara o exterior e
interior da institucién educati-
va e consensuada por tédolos
protagonistas. Debera recoller
tamén a autoavaliacién e a coa-
valiacion.

— Positiva e orientadora:
sempre debe ter o caracter posi-
tivo de modificar a practica
colectiva en beneficio de todolos
implicados. Isto esixira unha
valoracion mais cualitativa que
cuantitativa das informacions
recollidas. i

— Avaliarase desde a diver-

sidade e para a diversidade

de interese, capacidades e po-
sibilidades de tédolos implica-

A avaliacion debe ser unha actividade educativa do alumno e alumna
e polo fanto debe ser tamén unha aprendizaxe na autoavaliacion

e na reflexion cooperativa sobre a préctica escolar.

dos no proceso de ensino-apren-
dizaxe.

— Contextualizada: adap-
tandose as caracteristicas pro-
pias do centro e dos participan-
tes nos Proxecto Educativo.

;Que prdcticas se estdn
dando?

— Nas practicas cotidns pre-
valece a avaliacién sumativa
sobre a formativa.

— “Non se sabe moi ben que
se compara, que se califica nas
“avaliacions”, se as capacidades
dos suxeitos, os esforzos realiza-
dos, os coriecementos adquiri-
dos, a realizacién correcta
dunha proba ou a sorte”.

— Ponse o acento en avaliar o
negativo mais que o positivo.

— Advirtense sensibles dife-
rencias entre o modo de enten-
der a avaliacién por parte do
profesorado de Secundaria e o
de Primaria. A préctica en equi-
po é moito menor no caso dos
primeiros e predomina unha
concepcion mais selectiva da
avaliacion.

;Como poderiamos intervir?

Dentro deste apartado o de-
bate centrouse sobre as carac-
teristicas dos instrumentos de
avaliaciéon. Recollemos algun-
has das propostas:

— “Os instrumentos mdis fa-
vorables son aqueles que ade-
mais de aportarnos a informa-
cion que queriamos lograr son
capaces de facer das actividades
de avaliaciéon actividades de
aprendizaxe, que favorecen as
interrelaciéns entre o profesora-
do e alumnado”.

— Os instrumentos deben
recoller informacion 1til e rele-
vante sobre os obxectivos pro-
postos. Deben ser de doado ma-
nexo e poder integrarse no pro-
ceso habitual de traballo diario.

AMBITOS DA AVALIACION

Respecto 6 proceso edu-
cativo dos alumnos

A avaliacién ten como finali-
dade principal promover 6
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maximo o desenvolvemento de
cada alumno e alumna e non a
clasificacién ou a seleccién. Por
tanto, debe ser un instrumento
para diagnosticar e corrixir os
problemas do proceso de ensino-
aprendizaxe e da programacion
educativa e para orientar as
actividades e opciéns que debe
realizar o alumnado.

Debe referirise a tédolos as-
pectos dos proceso de desenvol-
vemento e autonomia dos alum-
nos, atendendo por igual 6s
dominio cognitivo, afectivo-rela-
cional, motor e metodoléxico, e
contemplar tanto a dimensién
individual como a de grupo.

A avaliacién debe considerar
tanto a evolucion de cada alum-
no e alumna, como as relacions
de comunicacién que se desen-
volven na aula e no centro, e as
condiciéns afectivas e ambien-
tais que condicionan o proceso
de aprendizaxe. :

— Para evitar o caracter se-
lectivo e segregador, a avalia-
cién debe partir da considera-
cion de diferentes situacions de
partida, ritmos, capacidades e

intereses entre os alumnos. Ne-

se sentido, as conclusiéns da
avaliacién deben orientar per-
manentemente a adaptacién
curricular e as programacions
do equipo educativo.

Isto suxire unha suficiente
variedade de achegamentos
(I6xico-verbais, manipulativos,
diverxentes...), asi como posibi-
lidades de reforzo, consolidacién
e ampliacién para os que o
requiran.

A avaliacion debe ser unha
actividade educativa do alumno
e alumna e polo tanto debe ser
tamén unha aprendizaxe na
autoavaliacién e na reflexién
cooperativa sobre a practica
escolar.

Respecto 6s profesores e
equipos educativos

A Avaliacion debe introducir
o debate sobre os estilos e méto-
dos de traballo do profesor ou
profesora, asi como a reflexion
sobre as formas e niveis de

coordinacién dos profesores e o
funcionamento dos equipos edu-
cativos de nivel, area, ciclo...

A avaliacion facilita o per-
feccionamento, en tanto que
sup6n un interrogarse, un dia-
logo, un debate para entender o
que sucede co programa.

Respecto 6 proxecto cu-
rricular, os materiais e re-
cursos para o desenvolve-
mento curricular

E tan importante avaliar a
metodoloxia como os propios
contidos e a adecuacion destes a
realidade educativa e social en
que estamos traballando.

Cémpre avaliar os principios
epistemoloxicos dos que se par-
te. Hai que ver se son homoxe-
neizantes ou contribtien a reco-
fiecer e favorecer as diversida-
des, si cuestionan a cultura do-
minante, que tipo de ideoloxia
distribien e se contribten a cre-
ar reflexion e actividade critica.

Avaliar en que medida os
materiais curriculares utiliza-

.dos condicionan unha determi-

nada préctica curricular.
A avaliacién dos materiais
debe estar integrada na propia

A escola debe ser avaliada publicamente,
pero non é a administracion
o Unico axente que pode e debe facelo
ou quen monopolice a actuacion.

experimentacion do proxecto
curricular e realizarse 6 princi-
pio, durante e 6 final do proceso
de experimentacion. ’

(Que practicas se estan dando 6
respecto?

— “Non temos o0s nosos pro-
pios materiais, polo que empre-
gamos, case sempre, os das dis-
tintas editoriais, que moitas
veces estdan desarraigados da
nosa realidade e para avalialos
non o facemos desde a nosa con-
cepcion ideoloxica, senon desde
ou cos instrumentos de avalia-
cion que circulan polo mercado
e que terien limitaciéns perigo-
sas na sta configuracion e apli-
cacion”.
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Os pais/nais e o alumnado poden
aportar a avaliacion
outros puntos de vista e infereses,
que deben ser confempladas e negociadas
' na planificacion de tarefas de centro.

(Como poderiamos intervir?

Tratouse de responder 4 se-
guinte pregunta: ja quen co-
rresponde avaliar a préactica
docente? Algunhas das respos-
tas foron as seguintes:

— “E preciso diferenciar entre
avaliacion externa e control,
admitindo que esta ten ou pode
ter matices e elementos de con-
trol. Se somos un servicio publi-
co e manexamos recursos publi-
cos, compre admitir que se ava-
lie o resultado do noso traballo”.

— A avaliacién externa per-
mite introducir un punto de
vista que pode evitar o sesgo de
subxectividade que plasman os
implicados e implicadas.

— Dentro da avaliacion ex-
terna tamén deberia ter cabida
un proceso tara arriba: “se de-
pendo das decisions que toman
outros, tamén debo avaliar ditas

A avaliacion dos materiais debe estar infegrada
na propia experimentacion do proxecto curricular
e realizarse 6 principio, durante e 6 final

do proceso de experimentacion.

decisions e aquilo que afecta
directamente 6 meu traballo”.

— Como sistema publico que
é a escola debe ser avaliada
publicamente, pero non é a
administraciéon o tnico axente
que pode e debe facelo ou quen
monopolice a actuacion.

— Deben existir unha serie
condiciéns sobre jquen fai a
avaliacion?: por un equipo de
persoas; consensuada; non im-
posta; pedagéxica; orientadora;
garantizandose a publicidade
dos seus resultados as persoas
implicadas.

AXENTES DA AVALIACION

Sindlanse como axentes da
avaliacién: profesorado, alum-
nado, pais/nais e axentes exter-
nos.

O papel do profesorado
na avaliacién cualitativa

E evidente que este tipo de
avaliacién implica un cambio
na concepcién da profesion de
ensinante e na estructura do
noso posto de traballo.

Négase o papel de xuiz e de
lexitimador da seleccién social
mediante a calificacion e penali-
zacién polas notas.

Négase a reduccién da tare-
fa avaliativa dos profesorado 6s
alumnos e 4 aula.

Considérase que o profesora-
do debe participar na avaliacion
de todolos ambitos definidos con
anterioridade. Foméntase o tra-
ballo cooperativo dos profesores
defendendo a formulacién de
criterios comuns de avaliacion
do equipo de profesores, fronte 6
exercicio da avaliacién como
actividade illada de cada pro-
fesor ou profesora na aula e na
sta asignatura.

Deféndese o caracter demo-
cratico e reciproco da avalia-
ci6n, planteando a participacion
dos alumnos na observacion do
traballo do profesor ou da profe-
sora e do equipo educativo.

Nesta situacién o profesor
ou profesora exerce a sia profe-

sion como un investigador na
aula, que aposta por instalar o
espirito de renovacién perma-
nente dentro do Sistema Edu-
cativo, adxudicandose un papel
de activo definidor da calidade
do ensino e non o de mero exe-
cutor e consumidor de plantea-
mentos non elaborados por el.
A investigacién relacionada
coa formacién do profesorado e
coa mellora da practica é a que
ofrece hipoteses que poden
verificarse coa accién do profe-
sor ou profesora 6 desenvolver
o curriculum, ou aquela que
ofrece descriciéns de casos ou
xeralizacions sobre eles o sufi-
cientemente ricas en detalle
que poden contrastar coa sta
propia situacién.

A participacion dos
pais/nais e dos alumnado na
avaliacion

Para que a avaliacién sexa
realmente democratica debe-
mos considerar a participacion
dos pais e do alumnado. Debe
afectar a aqueles aspectos nos
que cada un destes factores es-
tiveran directamente implica-
dos, e deben contemplarse no
proxecto de centro as canles e
as formas nas que se debe
desenvolver. En calquera caso,
débese garantir que esta parti-
cipacién non sexa meramente
formal, asegurando a defini-
cién e negociaciéon de criterios
acordes cos obxectivos do Plano
de Centro.

Os pais/nais e o alumnado
poden aportar a avaliacién
outros puntos de vista e intere-
ses, que deben ser contepladas
e negociadas na planificacion de
tarefas de centro.

A participacién do alumna-
do na avaliacién-investigacion
debe ser considerada como
unha actividade educativa
mais integrada no seu proceso
de aprendizaxe. Asegurar o
cardcter real na practicd, esixe
considerar tempos especificos
no horario do alumnado para a
realizacion desta actividade.

e ==
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~ Avadliaciéon de medios

O autor ofrece unha vision panoramica das cuestions que compre contemplar

a hora de fortalecer os procesos didécticos e as estratexias facilitadoras

do estudio e dunha aprendizaxe significativa.

¢QUE SE ENTENDE POR MEDIOS?

Si consideramos medios
didacticos nun senso amplo
como todo tipo de recursos que
facilitan as tarefas de ensinan-
za e aprendizaxe, dentro deste
concepto podemos incluir com-
ponientes tan diversas como os
espacios e instalaciéns escola-
res, os materiais sensoriais e de

= S|

psicomotricidade, os laborato-
rios de ciencias naturais, as bi-
bliotecas, os medios audiovi-
suais e informaticos, os museos
e outras institucions do entorno
escolar... e por suposto os tradi-
cionais libros de texto.

Se ben algin destes medios
estdn mais vinculados que
outros coas actividades escola-
res, nestes momentos asistimos

a unha considerable apertura
respecto 4s concepcions conven-
cionais. Asumese cada vez mais
intensamente que na educacion
infantil o alumno/a manexa un
amplo abano de instrumentos
sensoriais e de psicomotricida-
de. Considérase que a utiliza-
ci6n do texto debe limitarse a
uns determinados tempos e for-
mas, asi como combinarse con

revista M ph
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outros recursos. Témase con-

ciencia do interese diddctico dos

medios audiovisuais e da infor-
matica. Considérase necesario,
finalmente, utilizar recursos
aportados polo entorno natural
e social da escola.

En consecuencia, se quixese-
mos perfilar un primeiro crite-
rio para a avaliacién de medios
didécticos, teriamos que referir-
nos a amplitude e variedade dos
mesmos.

Se ben unha gran cantidade
de profesores/as seguiran utili-
zando textos e vendo neles posi-
bles vantaxes e apoios como o0s
indicados, non é menos certo,
que se preguntamos por outros
medios como o video, o ordena-
dor, o contacto coa natureza, a
visita a museos, o emprego do
laboratorio..etc, as respostas ve-
rian a ser parecidas. Podese
considerar por tanto, que dende
a perspectiva do profesor/a, un

Poden describirse casos nos que o emprego de medios

¢QUE ENTENDE O PROFESOR/A
POR MEDIOS?

En termos xerais, o profe-
~ sor/a ten claro que os medios
constitien un apoio a sia tarefa
docente, evitando esforzos inne-
cesarios. Nunha recente enqui-
sa (Rosales, C., 1992) aplicada a
cincuenta profesores/as exper-

tos de educacion primaria, pre-

guntdbaselles por qué se fai un
emprego tan intenso dos libros
de texto. As sias respostas fo-
ron as seguintes:

— Porque esixen menos
esforzo e tempo de preparacién

— Porque os programas estan
moi sobrecargados e non quere-
mos deixar nada atras. Si deixa-
mo-los libros, os nenos/as as ve-
ces van lentos e obsesiondmonos.

— Xeralmente porque pro-

porcionan unha informacién-.

valiosa e cémoda.

— Axuda a ter unha guia que
sirva de orientacion 6 profesor/a
e 6s alumnos/as.

— Porque é mais comodo,
sobre todo 4 hora de realiza-las
actividades. - ;

por parte do profesor/a, non cumpre minimas esixencias

para a realizacién dunha aprendizaxe motivada e eficaz polo alumno/a.

importante criterio para a ava-
liacién dos medios didécticos é a
capacidade dos mesmos para
facilitar/apoiar o desenvolve-
mento do programa e a realiza-
ci6én de tarefas docentes.

¢QUE ENTENDE O ALUMNO/A
POR MEDIOS?

Para o alumno/aos medios
didéacticos son basicamente ins-
trumentos cos que ten que rea-
lizar determinadas tarefas de
aprendizaxe (Rosales, C., 1988).
As representaciéns mentais que
se forma deles poden oscilar
entre os extremos do positivo e
o negativo entendidos como fa-
cilidade ou dificultade de em-
prego e caracter motivador ou
desmotivador. Estes dous ulti-
mos conceptos 4 sua vez, combi-
nanse estreitamente entre si,
de xeito que para o alumno/a un
medio é motivador na medida
na que facilita o seu traballo e
polo contrario, resulta desmoti-
vador na medida en que esixe
maior esforzo ou dificulta a

comprension. E necesario ad-
verti-la existencia dunha estrei-
ta vinculacion entre imaxes
mentais do alumno/a sobre os
medios e a natureza da sua
actividade con eles. Asi, unha
imaxe negativa vinculase cun
menor uso ou un uso mais difi-
cil, mentres que polo contrario
unha imaxe positiva vinctlase
cunha utilizacién madis intensa

e gratificante. E nesta relacién

estreita entre imaxe e utiliza-
cién de medios poderiamos pen-
sar que secuencialmente a
imaxe esta 6 principio consti-
tuindo a orixe dunha determi-
nada forma de emprego, o que
polo contrario, esta 6 remate,
aparecendo como resultado da
experiencia do alumno/a cos
medios :

En relacion con estes datos,
podemos considerar que outro
importante criterio na avalia-
cion dos medios didacticos, o é
a sua capacidade para desen-
volve-la motivaciéon no alum-
no/a e para facilita-las sias
tarefas de aprendizaxe.

¢COINCIDEN AS EXPECTATIVAS
DE PROFESOR/A E ALUMNO/A
~ EN TORNO OS MEDIOS?

O proceso didactico esta
constituido por un complexo
entramado de actividades do-
centes e discentes. O éxito dun-
has non pode entenderse sen o
das outras. E preciso atopar un
xeito de harmonizar intereses e
traballos do profesor/a e do
alumno/a. Parece que non teria
senso que o emprego de medios
respondera as expectativas do
profesor/a pero non as do alum-
no/a, nin parece probable que
poidan utilizarse efizcamente
medios por parte dos alum-

‘nos/as sen que se cumpran cer-

tas condicions do profesor/a
Nembargantes, poden des-
cribirse casos nos que o empre-
go de medios por parte do profe-
sor/a, non cumpre minimas esi-
xencias para a realizacién
dunha aprendizaxe motivada e
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No caso dun documento audiovisual, é evidente

que a sia efectividade medrard na medida

na que a sta utilizacion se incardine nun contexto de actividade

cun lugar especifico dentro dun tema, como continuacion

de aprendizaxes que xa verien realizando e seguido

doutras actividades que potencien a comprension e a lembranza.

(A EEEENEENENSEEENRENRSE-EERENRSENR-SESSENXEEEHNESSE®:E BN

eficaz polo alumno/a. Por exem-
plo, pode ocorrer cun profesor/a
empregue como guia das suas
actividades na clase 6 longo do
curso un determinado texto es-
colar sen analizar en profundi-
dade a natureza da linguaxe do
mesmo, dos seus contidos, das
suas actividades ou das stas
ilustraciéns. No texto o profe-
sor/a atopa unha estructura e
secuencia de programa, unha
cantidade considerable de conti-
dos, unha tamén alta cantidade
de actividades, etc.. Agora ben,
pode ocorrer que dende a pers-
pectiva do alumno/a e do seu
contexto vivencial, a secuencia
do libro e a natureza das stas
actividades non sexan as mais
axeitadas. Pode facerse necesa-
rio un tratamento diferencial,
adaptado dalgins temas ou a
utilizacién dunhas linguaxes
verbal e iconicas diferentes.

En referencia a outro medio
como pode se-lo video, as veces
o emprego deste polo profesor/a
constitie como unha sustitu-
cion da sua intervencion direc-
ta. E pode chegar a pensar que
co simple feito de que os alum-
nos/as o contemplen, vaise pro-
ducir neles de xeito directo
unha aprendizaxe. Tamén po-
deria suceder que a actitude de
partida do alumno/a cara a con-
templacion do video sexa a de
consideralo como un factor dis-
tractor e non'como un motivo de

actividade e aprendizaxe. Ve-
mos, pois, que as expectativas
do profesor/a e do alumno/a po-
den enfrentarse infructuosa-
mentée en lugar de combinarse
para un mellor desenvolvemen-
to do proceso did4ctico.

En consecuencia co anterior,
resulta necesario considerar co-
mo un criterio méais na avalia-
ci6én dos medios did4cticos a har-
monizacién e equilibrio de ex-
pectativas de profesor/a e alum-
no/a en torno a sta utilizacién.

CONTEXTUALIZACION
DOS MEDIOS

Cando se tenta avaliar un
medio did4ctico resulta moi difi-
cil diferenciar entre o medio en
si e a utilizacion que se fai do
mesmo. Un libro de texto ou un
documento audiovisual poden
orixinar resultados moi distin-
tos en funcién do xeito no que
se empreguen. Un profesor/a
pode fomenta-la lectura critica
e selectiva, a realizacion de re-
sumos ou sinteses, a seleccién
de actividades, a modificacién
de contidos, pode orientar 6
alumno/a na lectura de imaxes.
Pode tamén fomentar un uso
combinado de distintos textos
ou documentos ou polo contra-
rio, pode relegar toda esta
importante actividade didactica

" a un segundo plano e permitir

ou potenciar unha utilizacién
simplemente memorista do
texto escolar. No caso dun docu-
mento audiovisual, é evidente
que a sua efectividade medrara
na medida na que a sda utiliza-
cién se incardine nun contexto
de actividade cun lugar especifi-
co dentro dun tema, como conti-
nuacién de aprendizaxes que xa
verien realizando e seguido dou-
tras actividades que potencien a
comprension e a lembranza.
Podese facer referencia ta-
mén a unha contextualizacién
pedagoéxica ampla dos medios
didacticos dentro de linas xe-
rais dunha determinada meto-
doloxia. Por exemplo, emprego
de medios audiovisuais dentro
dunha metodoloxia de caracter
inductivo ou ben, emprego de
recursos do entorno nunha me-
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todoloxia de caracter experien-
cial.

E preciso tamén tomar en
consideraci6n a natureza da
relacién entre un medio e o resto

de componientes didacticas. Esta

relacion pode situarse entre os
extremos da subordinacion do
medio 6 proceso didactico, ou
deste 6 medio. Un claro exemplo
da ultima posibilidade prodice-
se cando se fala dunha «ensinan-
za informatizada», «unha ensi-
nanza audiovisual», «<unha ensi-
nanza libresca» etc. Polo contra-
rio, parece pedagoxicamente
mais conveniente que se busque
un equilibrio entre o protagonis-
mo do medio e o do resto de com-
ponientes da ensinanza e mais
concretamente, entre actuacién
docente e medios.

En relacion con estes argu-
mentos pédense identificar im-
portantes criterios para a ava-
liacién de medios didacticos
como os seguintes:

—Utilizacién coordinada dos

medios con outros componentes
do proceso didéctico.
—Utilizacién dos medios den-
tro dun contexto coherente de
actividade. L '
—Utilizacién dos medios su-
bordinada 4 actuacién do profe-
sor/a. ‘

DISPONIBILIDADE DE MEDIOS

A utilizacién de medios di-
dacticos esta condicionada 4
disponibilidade dos mesmos. O
propio profesor/a, o centro esco-
lar, a administracién educativa
e o entorno socio-cultural poden
contribuir con aportacions de

distinta natureza a que o profe-

sor/a e os alumnos/as conten
con medios abundantes. Agora
ben, é necesaria unha institu-
cién que realice tarefas de coor-
dinacién, asesoramento e esti-
mulo. Neste senso créanse, a co-
mezos dos anos oitenta os Cen-
tros de Recursos, en principio

vinculados a programas de.edu-
cacion compensatoria. Na ac-
tualidade estes centros inté-
granse progresivamente nos
Centros de Profesores. En Gali-
cia os Centros de Recursos tive-
ron un especial protagonismo
dado que ata época moi recente
non se crearon os Centros de
Profesores (CEFOCOPS), ou
Centros de Formacién Con-
tinuada de Profesores) e asumi-
ron, ata o-momento actual, 6
menos teoricamente, non s6
funciéns relativas a recursos di-
décticos, senén tamén de for-
macién e actualizacién do profe-
sorado. Concretamente, asigna-
base 6s Centros de Recursos, a
partir da sda creacién en 1985,
e da sua reestructuraciéon en
1986 tarefas relativas a:

— Almacenamento, mantene-
mento e préstamo de medios
didé4cticos. }

— Asesoramento 6 profesora-
do sobre a sda utilizacién

— Elaboraciéon de medios
especialmente adaptados as
caracteristicas da zona

— Informacién e actualiza-
ci6én do profesorado

En cada Centro de Recursos
poderian establecerse seccidns
relativas a:

— Biblioteca e reprografia

—Video

— Informatica

— Materiais de Fisica e
Quimica

— Materiais de Ciencias
Naturais

— Materiais de desenvolve-
mento social e psicomotor

— Materiajs de prelectura,
preescritura e precalculo

— Materiais para a aprendi-
zaxe de idiomas, etc..

Ademais dun Centro de
Recursos a nivel comarcal, en
cada colexio deberia existir un
pequeno centro de recursos que
desempefiara esencialmente as
mesmas funciéns que o ante-
rior, se ben vinculadas 6 micro-
contexto da escola. Estaria
atendido por un profesor/a espe-
cialista en medios, liberado en



gran parte ou totalmente de
responsabilidades docentes.
Este profesor/a actuaria como
axente dinamizador en canto a
utilizaciéon e renovacion de
medios estudiando necesidades,
facilitando a colaboracién co
Centro de Recursos da zona,
procurando a adquisicién de
medios non excesivamente cos-
tosos polo colexio, xestionando
incluso a colaboraciéon das insti-
tuciéns sociais co colexio, etc..

Poderiase pensar asi mesmo
na existencia dun Centro de
Recursos a nivel superior no
que se realicen tarefas de inves-
tigacion sobre medios e de pre-
paracion de profesores/as espe-
cialistas que actien como aseso-
res a nivel de zona ou de centro
escolar.

Como en tdodolos casos nos
que se trata de poner en rela-
cion 6 profesor/a coa administra-
cién, podemos pensar en dous
tipos de vias: ascendente e des-
cendente. Nun punto intermedio
atopase o Centro de Recursos
que, xa como institucién inde-
pendente ou como parte signifi-
cativa dun Centro de Recursos,
seria desexable conte con perso-
al suficiente, cualitativamente
ben preparado, para desempe-
nar as funciéns de asesoramen-
to, adaptacién e elaboracion de
materiais, ete.

En relacién con estes argu-
‘mentos, parece conveniente uti-
lizar criterios como os seguintes
na avaliacién de medios:

— Disponibilidade no propio
centro escolar de medios de uso
frecuente e inmediato.

— Disponibilidade a nivel
zonal de recursos que polo seu
maior coste ou sofisticacién non
se atopan facilmente en cada
colexio

FORMACION DOCENTE

Asuimese, en termos xerais,
que un profesor/a reproduce
ante os seus alumnos/as os mo-
delos de docencia que viviu no
seu periodo de formacion. Se

Poderiase pensar asi mesmo na existencia dun Centro de Recursos a nivel superior

no que se realicen tarefas de investigacion sobre medios

e de preparacion de profesores/as especialistas que actien

como asesores a nivel de zona ou de centro escolar,

analizamos as caracteristicas
da formacién inicial do profeso-
rado, podemos comprobar a
escasa utilizacién que nela se
fai de novos recursos didacticos.
Predomina o emprego de libros
de texto e documentos escritos.
Timidamente comenzan a utili-
zarse medios audiovisuais e
informaticos. E esta situacion
reprodtcese tanto nas faculta-
des como nos colexios onde acu-
den a realizar as practicas da
carreira. Ben é certo que nos
novos plans de estudio se incla-
en disciplinas como a « tecnolo-
xia didactica», que no futuro
poderia contribuir a modificar
esta situacién. Agora ben, penso
que ademais desta posible in-
fluencia de caracter especifico,
sera necesaria unha influencia
global sobre o futuro profesor/a
dende todas ou a maioria de
disciplinas do plan de estudios,
como un factor contextual
vivencial e motivador. Consi-
dero asi mesmo, que esta for-
macién non debe incidir s6 nin

A aparicion de novos instrumentos e técnicas asi como a existencia de modificacions
na dedicacion profesional 6 longo do tempo, fan preciso pensar
na necesidade dunha asistencia , asesoramento, actualizacion....do profesor/a

predominantemente sobre o
ciumulo de coniecementos senén
fundamentalmente, no desen-
volvemento de habilidades e
actitudes. E evidente a necesi-
dade de que o profesor/a en for-
macién realice un uso non espo-
radico senén frecuente de me-_
dios, a fin de chegar a un certo
dominio dos mesmos nas di-
mensions técnico-instrumentais
e pedagoxicas. No caso das acti-
tudes, serd preciso buscar un
equilibrio entre os faciles extre-
mos do rexeito e a aceptacion
critica. Tan negativa resulta
unha actitude de rexeito sen
mais, de desvalorizacién basea-
da no desconiocemento ou no te-
mor, como unha actitude de c6-
moda aceptacién na que se pre-
tenda converter 6 medio nun
sustituto do esforzo persoal
(facer que os alumnos/as estu-
dien pola sia conta ou vexan un
programa audiovisual sen pro-
porcionarlles orientaciéns mini-
mas..) E preciso potenciar no
profesor/a unha actitude de

no emprego dos medios diddcficos.




aceptacion critica baseada na
analise das caracteristicas do

" medio e da sua posible utiliza-
cién en relacién con outros,
medios, dacordo coas caracteris-
ticas madurativas do alumno/a,
coa natureza dos contidos a
aprender, ete.

Con ser importante a forma-
cién inicial do profesor/a, debe-
mos tomar conciencia de que
tan s6 constitie o primeiro paso
dun proceso formativo, de
caracter permanente, que debe
acompana-lo 6 longo de toda a
sua vida profesional. A apari-
cion de novos instrumentos e
técnicas asi como a existencia
de modificacions na dedicacién
profesional 6 longo do tempo,
fan preciso pensar na necesida-
de dunha asistenciaa sesora-
mento, actualizacion....do profe-
sor/a no emprego dos medios

-did4cticos. Esta asistencia (for-
macién permanente) debe-
ria/poderia organizarse a trave-
so dos Centros de Recursos e
Centros de Profesores, e de xei-
to méis inmediato, a través dos
microcentros de recursos den-
tro de cada colexio.

A partir desta serie de consi-
deraciéns en torno a formacion

ou capacitacién do profesor/a, é
facil inferir criterios como os
seguintes para a avaliacion de
medios didacticos:

— A utilizacién de medios
didécticos require unha capaci-
tacién no profesor/a, quen debe
posuir non s6 conocemento das
suas caracteristicas, senon
tamén habilidade no manexo
técnico e pedagoxico-didactico
dos mesmos.

— O emprego dos medios
didacticos debe respostar a
unha anaélise racional das suas
posibilidades, a igual distancia
de posturas de rexeito total ou
de aceptacién acritica.

OS MEDIOS QUE APORTA
* A COMUNIDADE

Durante moito tempo a esco-
la viviu de costas 4 comunida-
de, proporcionando 6 alumno/a
un conocemento seleccionado,
relatado 6 traverso de documen-
tos escritos e con notable pérdi-
da de vitalidade e incluso de
actualidade. Considerabase
importante transmiti-los valo-
res do pasado, considerdandoos
como garantia para a continui-

dade da cultura. Os novos des-
cobrementos deberian pasar
como unha «cuarentena» antes
de considerarse validos para
constituir parte dos contidos a
ensinar as novas xeneracions.

No momento actual vivimos
un proceso de apertura, comu-
nicacion e colaboracion da esco-
la coa comunidade. Estimase
que a escola por si soa non
pode/debe asumir toda a res-
ponsabilidade de formacién das
novas xeneraciéns. E precisa a
colaboracién con e dos pais e as
instituciéons sociais. Considéra-
se asi mesmo que é preciso for-
mar o alumno/a no ambiente
/proceso de cambio dinamico da
cultura e da sociedade en xeral.
Existe o convencemento de que
é mais valioso desenvolver no
alumno/a a capacidade de auto-
control e autoaprendizaxe que
pretender que asimile cantida-
des madis ou menos amplas de
conecementos...

No proceso de comunicacion
e colaboracion escola-medio con-
sidérase que as instalacions e
recursos escolares deben estar 6
servicio da comunidade e reci-
procamente, que esta debe po-
ner tédalas stas posibilidades 6
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alcance de profesores/as e alum-
nos/as: bibliotecas, museos, cen-
tros de deporte e de cultura,
institucions artisticas e huma-
nitarias, etc...poderan contri-
buir de xeito moi significativo
como recursos didacticos extra-
escolares a tarefa educadora
dos centros

As posibilidades de emprego.
dos recursos naturais e socio--

culturais do entornb depende-
ran basicamente das actitudes
de colaboracion por parte das
instituciéns que os postien, pero
tamén das autoridades educati-
vas que 6 traverso do establece-
mento de convenios oportunos,
fagan posible o acceso de profe-
sores/as e alumnos/as 6s mes-
mos. De aqui que se poda consi-
derar como outro interesante
criterio para a avaliacién de
medios didAacticos o seguinte:

— A sta vinculacién con ins-
titucions e personas pertencen-
tes 6 entorno social e cultural
do colexio.

SINTESE

A partir das observaciéns
realizadas en torno a medios di-
décticos e a sua utilizacién de-

)

rivanse unha serie de criterios
para a avaliacién dos mesmos,
que se proxectan fundamental-
mente sobre a sia disponibili-
dade, funciéns didacticas e em-
prego. En sintese, tratase dos
seguintes:

Disponibilidade

Existencia dunha ampla
variedade de medios:

— No propio centro escolar
para o seu emprego frecuente e
inmediato.

— A nivel de zona ou comar-
ca, existencia de medios que
polo seu coste ou sofisticacion
non son facilmente accesibles a
un colexio determinado.

— Utilizacion como medios
did4cticos de recursos vincula-
dos a instituciéns e persoas per-
tencentes 6 entorno social e cul-
tural do colexio

Funcions diddcticas

— Capacidade para facilitar
/apoiar o desenvolvemento do
programa e a realizacion de
tarefas docentes.

— Capacidade para motivar 6
alumno/a e facilitar as stas
tarefas de aprendizaxe.

— Capacidade dos medios
para respostar harmonicamen-

te as expectati\}as do profesor/a
e o alumno/a.

Emprego

— Coordinacion dos medios
con outros componentes do pro-
ceso didactico.

— Insercién dos medios den-
tro dun contexto coherente de
actividade.

— Posesién polos profeso-
res/as de capacitacién necesaria
para o seu manexo técnico e pe-
dagoxico.

— Utilizacién a partir dunha

“analise racional das stas posi-

bilidades a igual distancia de
posturas de rexeite total ou de
aceptacion critica.

CRL.
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Andlise e valoracion
de materiais curriculares

INTRODUCCION

A actual Reforma do Sis-
tema Educativo aporta unha
serie de cambios con respecto a
Lei do 70 tanto no seu aspecto
organizativo coma no pedagoxi-
co. Unha das caracteristicas
mais salientables é a adopcion
dun modelo curricular semia-
berto’.
~ Para que este modelo curri-

“cular se poida desenvolver en
toda a sta dimensién e se plas-
me na practica educativa con
certas garantias de éxito, pare-
ce necesario, cando menos, con-
tar cun profesorado cualificado
e dotado dunha formacién sufi-

ciente como para ser capaz de
tomar unha serie de decisions
que logo se deberan concretar
nuns documentos de caracter
semipermanente —coma o0s
Proxectos Educativos de Centro
e os Proxectos Curriculares de
Centro— e noutros de caricter
anual —coma o Plano Anual e a
Memoria Anual-—.

Entre as multiples decisions
a tomar polos equipos de profe-
sores e profesoras hai unha que
merece a nosa atencién: a valo-
racién e a posterior eleccién de
materiais que van ser unha das
ferramentas indispensables a
utilizar na practica diaria cos
alumnos e alumnas. Un deses
materiais, o libro de texto, ain-

Esquemal |

1. Imaxe

Libro de Texto

'}

Y

l

Alumno/a

2. Extraccién da
Informacién

3. Organizacién
e seleccién de
contidos

4. Estructura
Interna

5. Tipo de
Contenidos

!

6. Organizacién
para a aprendizaxe

7. Aprendizaxe

l

8. Avaliacién

da hoxe contintia a ser un dos
recursos didacticos mais empre-
gados na aula. Un alumno me-
dio esta en contacto cun libro de
texto o 75% do tempo que per-
manece na escola. E se nos refe-
rimos 4 hora de face-los debe-
res, normalmente féra do ambi-
to escolar, esta porcentaxe elé-
vase 6 90% do tempo empre-
gado. Estes datos, que foron
investigados por Apple en USA
(Apple 1991, pax. 91), podemos
extrapolalos 4 nosa realidade,
pois entendemos que non han
variar sensiblemente.

Por outra parte os libros de
texto recollen anacos da nosa
realidade, transmiten a cultura,
a historia, ... e son unha ferra-
mente importante no proceso de
ensino aprendizaxe. Esta idea,
que asumen e aproveitan as
diversas editoriais, esta a pro-
ducir un incremento progresivo
de ofertas de materiais para o
ensino, sendo os libros de texto
0S que ocupan a maior porcen-
taxe. Ante esta situacion —que
agora non entramos a valorar—
é mester que o profesorado tena
uns criterios pedagoéxico-didac-
ticos claros que permitan reali-
zar unha boa seleccion de mate-
riais.

1. XUSTIFICACION
DESTE TRABALLO

Este pequeno traballo ten o
propésito, entre outros, de des-
bota-la idea de que os libros de
texto e as guias didacticas se-
Xan 0s que marcan o curricu-
lum que se esta a impartir 6s
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Valoracion de materiais
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1. Formato Nada Pouco Algo Bastante Moito

1.1. Imaxes relacionadas co texto

1.2. Informacién clave resaltada.

1.3. llustraciéns de calidade e agradables.

1.4. Simbolos axeitados 6 nivel dos alumnos.

2.Organizacién do contido:

2.1. Unidades interdisciplinares

2.2. Unidades temdticas.

2.3. Permite conectar con aprendizaxes de féra da escola.

2.4. Introduce recursos do entorno inmediato.

3. Seleccion de contidos:

3.1. Aparecen femas transversais

3.2. Ten orientacién non sexista

3.3. Esta aberto a diferentes culturas

4. Tipo de contidos:

4.1. Contidos conceptuais.

4.2. Contidos procedementais.

4.3. Contidos actitudinais.

5. Procedencia da informacién:

5.1. Contido con valor cientifico : g .

5.2. Incloe émbitos de saber popular, tradiciondl.

5.3. Hai diversidade nos textos seleccionados.

6. Tarefas organizativas:

6.1. Suxire agrupamentos flexibles de alumnos.

6.2. Require o uso de recursos non especificos do nivel e contido que se trate.

6.3. Preséntase fundamentalmente para o traballo individual.

7. Modelo de aprendizaxe do estudiante:

7.1. Provoca este material a necesidade de buscar fontes e informacién fora do material.

7.2. Desperta no alumno intereses que van mdis alé das tarefas propostas.

7.3. Permite opcionalidade no tratamento cultural.

7.4. Suxire estratexias de aprendizaxe adecuadas 6 nivel dos alumnos 6s que se dirixe.

8. Propostas de avaliacién: -

8.1. Probas de autoavaliacién.

8.2. Observacioén sistemdtica.

8.3. Cadernos de traballo.

8.4. Diarios. . 4

8.5. Probas obxectivas.

8.6. Avaliacién de capacidades

9. Grao de autonomia profesional do profesor:

9.1. O material contén guia didéctica para o profesor.

9.2. Guia didéctica con programacién completa.

9.3. Favorécese a introduccién de novas ideas no material.

9.4. Suxire ideas ou tarefas non dependentes do propio material.

9.5. Pidese expresamente a opinién do profesor sobre o materia. . .

9.6. O material anticipa as dificultades posibles da sta posta en précfica.




Esquema ll
Mestre/a Alumno/a
9. Autonomia
Libro Guia Libro de Texto

discentes. Pola contra, entende-
mos que debe partirse dun
abano moito méis amplo no que
os contidos a traballar na aula

“se apoien en materiais proce-

dentes de diferentes contextos
como os mass-media, a cultura
e a sociedade, os libros de texto
e outros recursos do contorno.
Coidamos que a valoracion e a
posterior seleccién de libros de
texto vainos servir para dispo-
fier dun recurso mais na biblio-
teca de aula, onde estaran a
disposicién do alumnado como

fonte de informacién e consul-.

ta, e, en todo caso, como un au-
xiliar de traballo no proceso de
ensino-aprendizaxe, pero non
como unico instrumento de tra-
ballo.

Esta idea foi a que nos levou
a elaborar un instrumento, fac-
tible de ser mellorado, e que po-
nemos a disposicién dos docen-
tes para que estes poidan reali-
zar unha valoracién de ma-
teriais curriculares —especial-
mente libros de texto e guias
didacticas— con certo rigor cien-
tifico e 6 mesmo tempo, sexa un
instrumento facilitador para a
toma de decisiéons a4 hora de
seleccionar aqueles materiais
que estean na lina do Proxecto
Educativo e Curricular do seu

centro.

2. OBXECTIVOS QUE
SE PRETENDEN ACADAR

Coa elaboracién deste traba-
llo pretendemos, ademais de
.porier a disposicién do profeso-
rado un instrumento para
valorar materiais, proporcionar
maior informacién para a
reflexion e toma de decisions.

Concretando un pouco madis
o exposto anteriormente dire-
mos que os obxectivos que se
“pretenden acadar con este docu-
mento son:

— Recolle-las demandas do
profesorado sobre necesidade de
posuir instrumentos operativos
e sinxelos que permitan anali-
za-los materiais didacticos.

— Poner a disposicion dos
equipos de traballo instrumen-
tos que permitan xulga-los ma-
teriais e tomar decisién sobre o
seu uso.

— Facilita-la autoformacion
no propio centro sobre a resolu-
cion de problemas que plantea
a eleccion de materiais.

— Facilitar instrumentos
para a discusion na seleccion de
materiais.

3. COMO CHEGAMOS
A ELABORAR ESTE INSTRUMENTO
DE VALORACION

O instrumento de valoracién
que aqui presentamos é froito
tanto da reflexion tedrica sobre
diversos materiais relacionados
co tema como da reflexion prac-
tica realizada en multiples oca-
sions e con diferentes libros de
texto.

Compre dicir que esta ficha
de valoracion experimentouse
en varias actividades de forma-
cion do profesorado, experiencia
que serviu para ir mellorando e
perfeccionando algtiin dos seus
aspectos.

Na sta estructura tivéronse
en conta apartados que abran-

A

guen aspectos impotantes dende
o punto de vista do material, do
alumnado, do profesorado e da
interrelacions destes co proceso
de ensino-aprendizaxe e das
variables que o condicionan.

Os cinco primeiros aparta-
dos —formato, organizaciéon do
contido, seleccion de contidos,
tipo de contidos, procedencia da
informacion— fan referencia a
diversos aspectos do libro en si
mesmo.

Os tres seguintes —tarefas
organizativas, modelo de apren-
dizaxe do estudiante, propostas

- de avaliacién— prestan atencién

6/4 alumno/a.

E o dltimo —grao de autono-
mia profesional do profesor/a—
esta dedicado 6/4 docente e 6
seu grao de autonomia.

Cada un dos nove apartados
esta dividido en varios itemps
que poden ser valorados nunha
escalado 16 5.

Os esquemas I e II permi-
tennos ter unha vision global
do que é a ficha en si mesma,
das interrelaciéns entre os dife-
rentes apartados e das ideas
que pretendemos plasmar na
mesma.

Finalmente, non seria xusta
pasar por alto algo que conside-
ramos verdadeiramente impor-
tante: esta ficha de valoracién
entendémola coma un modelo
estandar. Con esto queremos
dicir que cada centro ou equipo
de profesores e profesoras debe
realizar aquelas modificaciéns
que considera necesarias para
adecuala 6 seu Proxectivo Edu-
cativo e Curricular, de xeito que
se cumpra a sua verdadeira
funcion: servir de instrumento
de valoracion de materiais.

! Denominamolo semiaberto porque
o que vén chamando primeiro nivel
de concrecién curricular ten un
caracter prescriptivo, é dicir, os
obxectivos xerais de etapa, obxecti-
vos xerais de area, contidos e crite-
rios de avaliacién xa estdn fixados
pola Administracién Educativa.
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A negociacion de informes:
pedra angular de avaliacion

O autor reflexiona sobre as caracteristicas do proceso de negociacion,

analizando as condicions que a promoven. Propén un modelo de negociacion

que a converta nun proceso de intercambio e aprendizaxe.

PROPOSITO que me

anima 6 redactar es-

tas linas céntrase na

negociacién dos in-

formes de avalia-

ciéns, ainda que po-
deria referirse igualmente 6s
informes de investigacions edu-
cativas. Por iso, refirome indis-
tintamente a uns e a outros, a
pesar de que existen diferencias
que poderian esixir un enfoque
especifico.

Moitas investigacions po6-
fiense en marcha por iniciativa
de persoas que tefien interese
por conecer diversos tipos de
fenémenos. Unha vez aceptada
a proposta de colaborar cos in-
vestigadores, algunhas persoas

ofrecen informacién ou son
suxeitos dunha observacion de
regras conecidas s6 polos que
desenaron o proceso de indaga-
cion. Unha vez finalizada a ex-
ploracién, os investigadores au-
séntanse do campo de indaga-
cion e elaboran na soidade dos
seus despachos, os informes
pertinentes. Informes que, moi-
tas veces, non chegan a conecer
os informantes. Esta dinamica
empobreceu a natureza dos pro-
cesos e xerou dificultades para
que novos investigadores acce-
dan 6s lugares que interesa ex-
plorar. Os suxeitos tiveron a
sensacion de ser cobaias, perso-
as coas que se experimenta ou
sobre as que se investiga, pero

que son alleas por completo a
natureza da investigacion, 6
tipo de desefio, 6 tipo de datos
que se recolle, 4 interpretacion
que se fai dos mesmos e, en de-
finitiva, a aplicacion que se fai
deles. 5

Lamentablemente, en moi-
tas ocasions, o protagonista é o
investigador externo; el é o que
controla o proceso e os resulta-
dos e o que ten a capacidade, o
tempo e as condiciéns de inves-
tigar. Este feito profunda o
abismo que separa 6s investiga-
dores e 6s practicos. Division
perigosa non s6 polas falsidades
que encerra senén pola filosofia
que deixa traslucir. Uns pensan
e outros traballan. Uns investi-

eviic 1

Miguel Angel
Santos Guerra

Universidade
de Mélaga.




gan e outros aplican o resultado
deses estudios.

“A xerarquia entre académi-
- cos e ensinantes tradiicese
nunha xerarquia entre a investi-
gacion e a prdctica, de tal xeito
que se restablece unha conexion
unilateral entre a primeira e a
segunda. Concibese a investiga-
cion como unha fonte de in-
fluencia e a prdctica como a re-
ceptora de dita influencia”
(Contreras, 1991).

A investigacién naturalista
non conclie coa redaccién do
informe final. E precisamente o

evidencias claras. O feito de que
os protagonistas tefian intere-
ses en xogo, que defendan si-
tuacions ou que mantenian pre-
supostos que confirman a sua
actuacién ou descualifican 6s
contrarios, fai que o investiga-
dor esixa unha rigorosa e sélida

demostracion antes de modifi-.

car o informe.

Cando se realizan investiga-
ciéns e non se devolve a infor-
macion 0s protagonistas pérde-
se unha fonte importantisima
de reflexién e de cambio. Se os
informes se publican despois,

«

A negociacion do informe é un proceso de discusion

que establecen os investigadores e os protagonistas da accion

co fin de estatvir unha plataforma de discusion

e de estudiar as perspectivas de cambio.

informe un punto de partida
para avivar a reflexion e promo-
ver o cambio e a mellora.

A negociacion do informe é
un proceso de discusién que
establecen os investigadores e
os protagonistas da accién co fin
de estatuir unha plataforma de
discusion e de estudiar as pers-
pectivas de cambio.

O feito de que se negocie o
contido dos informes non quere
dicir que se someta o conece-
mento adquirido a forza do con-
senso, senén que se depure a
informacién obtida a través da
precision e do contraste. O in-
vestigador realiza cambios ante
calquera tipo de opiniéns se
estas non se apoian nuns argu-
mentos convincentes ou nunhas

sen a participacion e a anuencia
dos protagonistas, pédese pro-
ducir unha situaciéon inquietan-
te de utilizacion das persoas.
Pero, sobre todo, cortase a posi-
bilidade de participar nun
momento determinante da pro-
duccién e da aplicacién de cofie-
cemento.

A negociacion debe ser
transparente, profunda e demo-
cratica. O dicir democrética
refirome 4 natureza realmente
aberta e auténtica da mesma.
Pertence a tédolos participantes
no proceso e non soamente 6s
seus xefes ou responsables. Hai
que conseguir que a negociacion
non se converta nun tributo a
autoridade, que non estea ma-
nipulada polo poder, que non

reforce os papeis dos que man-
dan, senén que se pona 6 servi-
cio e baixo o control de todos.

O proceso de negociacion ten
na sua presentacién e no seu
desenvolvemento as seguintes
caracteristicas:

a. Sublifa o caracter aberto
e provisional do conecemento.
Negociar o informe supén reco-
fiecer que non existe unha vi-
sién tnica, pechada e indiscuti-
ble da realidade.

b. Rompe a concepcién hexe-
monica do coniecemento que non
é exclusiva propiedade dos in-
vestigadores ou avaliadores,
senén de tédolos que participan
nos programas.

c. Democratiza a produccion
do conecemento xa que todos
acceden 6s achados e todos
poden discutir, modificar ou
completar o que se descubriu.

d. Fai posible a mellora, xa
que os interesados conecen o
que sucede dende un prisma
diferente.

e. Desmonta as actitudes re-
ticentes, xa que a negociacion
fai posible a comprensién. Se a
investigacion é doutros, se as
conclusiéns non se consideran
propias é mais doado que se
mantenan as reticencias.

f. Favorece as actitudes dia-
logantes ou polo menos ofrece
unha ocasién para exercitalas,
xa que converte o informe
nunha plataforma de reflexion
e debate.

g, Permite corrixir e depurar
a observacion que se recolleu, 6
contrastar as interpretaciéns
dos protagonistas coas dos
investigadores.

h. Matiza o papel que de-
sempena o investigador exter-
no, xa que non é o factor deter-
minate da analise, senén un
facilitador da reflexién que rea-
lizan os protagonistas. O inves-
tigador externo axuda a que o
axente realice un xuizo madis
fundado, maéis rigoroso.

Por todo isto, creo que o pro-
ceso de negociacion de informes
ha de estudiarse e potenciarse.
Non parece razoable que unha



exploracion de varios meses e
un informe que supuxo un gran-
de esforzo de interpretacién e de
sintese dean pé a unha negocia-
cién apresurada de escasa in-
tensidade e duracién.

Para que se poida chegar a
unha negociacién clarificadora é
preciso que todos participen dos
mesmos acontecementos e dos
mesmos c6digos interpretativos.
E dicir, que se coneza cal é o
sentido da investigacion, como
se extraeron os datos e con que
criterios se elaborou o informe.

“En tanto investigadores,
debemos explicarlles 6s lectores
0 xeito no que se recolleron e in-
terpretaron os datos. Hai que
proporcionarlles a informacion
suficiente sobre a maneira en
que foi realizada a investigacion
para que eles relativicen os
achados, isto é, para que os com-
prendan no seu contexto” (Tay-
lor e Bodgan, 1986).

Pode haber distintos tipos de
negociacién do informe. A diver-
sificaciéon multiplica as dimen-
siéns de enriquecemento.

a. En canto 4 audiencia: Po-
de negociarse con tédolos parti-
cipantes ou ben con algins sec-
tores. As negociaciéns parciais
non deben escurecer ou debili-
tar a negociacion de caracter
global. Por iso, pédese facer
unha primeira de caracter xe-
ral, unha rolda de negociaciéns
sectoriais e unha posterior de
caracter holistico.

b. En canto 4 tematica: Pode
haber negociacién global ou ben
especifica. Tamén aqui presento
a necesidade de combinar am-
balas daas formas.

c. En canto 4 forma: Pode ha-
ber negociacions escritas (me-
diante informes elaborados
polos protagonistas ou por gru-
pos destes), faladas (en peque-
nos grupos ou a través dos seus
representantes), mixtas (entre-
vistas realizadas tendo como
base os informes dos diversos
axentes...).

d. En canto 6 tempo: Pode
haber unha negociacién de in-
formes parciais ou ben dun

informe final dnico. Tamén po-
de facerse a negociacién do in-
forme final inmediatamente
despois da sta elaboracion ou
ben (ou sucesivamente) pasado
un tempo.

A negociacién debe realizar-
se seguindo uns criterios pre-

- viamente establecidos na fase °

inicial dos acordos. Os criterios
non xorden de improviso sen
que antes se creasen as condi-
cions para un dialogo.

a. Ninguén ten dereito 6
veto nin da totalidade nin de
parte do informe. Correriase o
risco de perder toda a informa-
ci6on. Agora ben, é preciso
garantir o dereito dos protago-
nistas a expresar de forma ro-
tunda as suas discrepancias.
Por iso, en caso de non chegar a
un acordo, compre deixar cons-
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tancia escrita das diferencias de
interpretacion. v

b. Ha de existir unha posibi-
lidade de cambiar os informes,
de tal xeito que non se converta
a negociacion nunha simple
xustificacién do proceso e das
conclusiéns. E dicir, que se os
protagonistas fan ver 6s investi-
gadores que existen distorsions
ou imprecisions, deben estes
modificar as stas perspectivas e
cambiar a redaccién.

c. Non se trata na negocia-

ci6n de manifestar discrépan-

cias respecto 6 que outros mani-
festaron co fin de modificar as
opiniéns dos demais. Poden ex-
presarse discrepancias respecto
as opinions alleas, pero non se
modificardn estas por ese moti-
vo. Son os inféormantes os que
deben expresar os seus argu-

v
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Un dos problemas mais complexos da avaliacién é a colision de dereitos
que pode producirse entre o dereito que fefien os profesionais d privacidade

no exercicio da sia profesion e o dereito que fefien outros cidaddns

6 cofiecemento do que sucede nos servicios publicos

como a educacion ou a sanidade.

mentos para demostrar que non
foi recollida fielmente a sua
manifestacion.

Un dos problemas mais com-
plexos da avaliacion é a colision
_de dereitos que pode producirse
entre o dereito que tefien os
profesionais a privacidade no
exercicio da sua profesion e o
dereito que tenen outros cida-
dédns 6 conecemento do que
sucede nos servicios publicos
como a educacion ou a sanida-
de. Cando se pode manter o
anonimato non existe ese pro-
“blema ou, polo menos, redicese
a expresions minimas. Cando é
dificil salvar o anonimato, hai
que optar pola prevalencia de
un dos dereitos. Non é doado
tomar unha decisién de carac-
ter xenérico, pero é imprescindi-
ble inclinarse por unha das
dias opcions.

Este problema ten moito que
ver co proceso de divulgacion ou
diseminacién do conecemento
derivado da avaliacion. Cando
esta se financia con fondos pu-

......................O.............‘...........

blicos e se refire a un fenémeno
de interese ptblico, é obrigada
a difusién. Agora ben, son os
protagonistas da accién (e non
s6 os avaliadores) os que deben
determinar as circunstacias,
momentos e formas de facer
esta difusién. Porque os infor-
mes son dos patrocinadores, dos
protagonistas e dos avaliadores,
pero tamén, e sobre todo, dos
cidadéns en xeral. Asi o recone-
ce Barry McDonald nun traba-
llo que, ainda que xa ten moito
tempo, mantén todo o seu vigor.

“A avaliacién democrdtica é
un servicio de informacioén d
comunidade enteira sobre as
caracteristicas do programa
educativo. O patrocinio do estu-

dio de avaliacion en si non con- .

cede un dereito especial sobre
este servicio... O valor bdsico é
unha colectividade de cidaddns
informados e o avaliador actia
coma un corredor que intercam-
bia informacioén entre grupos
que desexan corniecementos reci-
procos” (McDonald, 1976).
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Os informes son dos patrocinadores, dos profagonistas e dos avaliadores,

pero tamén, e sobre fodo, dos cidadans en xeral.

A experiencia dinos que,
cando se chega 4 negociacion do
informe, poden producirse
unhas reacciéns que fan perigar
o beneficio da investigacion.

a. Ler o informe de maneira
apresurada, de tal xeito que non
se chegue a captar o esencial do
mesmo. Por iso aconsellamos
que se lea mais dunha vez, de
forma sosegada.

b. Ler soamente algunha das
partes, sexa porque se refiran a

propia actuacién, sexa porque

algtiin comparieiro aconselle que
se lea unha parte do informe
(frecuentemente a maéis recha-
mante ou a mais anecddética).

c. Destinar 4 negociacién un
tempo suficiente e un momento
e lugar axeitados. Cando fallan
as condicions é facil que se dete-
riore o proceso no que ten de
substancial e enriquecedor.

d. Distribuir copias a tédolos
participantes, de modo que se
facilite a lectura. Cando se che-
ga 4 negociacion sen ler o infor-
me faise inutil o debate.

e. Conseguir que todos poi-
dan expresar a sta opinion. Se
unha persoa ou un sector aca-
para o tempo e a atencién, é fa-
cil que se produza un debate
nesgado, presidido pola opinién
parcial dalgunhas persoas.

A palabra negociacion, utili- -
zada para denominar os proce-
sos 6s que me estou refirindo,
necesita algunhas precisions.
En primeiro lugar porque se
trata mais dun dialogo que
dunha transacciéon. Tomo a
acepcion que o termo ten no
dereito internacional: negociar
é examinar en comun. En se-
gundo lugar, porque estamos
afeitos a entender a negociacion
COmMO un proceso No que uns
ganan e outros perden. Nese
caso, unha boa negociacién fara
que todos saian gafiando.

“Se os da outra parte ven a
negociacion como un asunto de
ganar [perder, estardn resoltos
a derrotalo. Talvez se guien polo
precepto O que é meu é meu e
0 que é de vostede é nego-
ciable. Se poden obter o que



queren mediante xogos de po-
der, jpor que van cooperar?”
(Ury, 1993)

Raiffa (1982) di que rara-
mente as negociacions son es-
trictamente competitivas, pero
os negociadores comportanse
coma se o fosen.

“Os negociadores tenden a
comportarse e a considerarse
coma suxeitos estrictamente
opostos en lugar de suxeitos que
poden cooperar para resolver
conxuntamente un problema.
En xeral, non é certo que o que
un gana, o outro o perde, pero
tendemos a comportarnos como
se fose asi” (Gémez Pomar,
1991).

A negociacion nace da diver-
sidade de interpretaciéns de fei-
tos, concepciéns e actitudes. E o
intercambio o que permite cons-
truir un cofiecemento mais con-
trastado. A diversidade de pos-
turas refirese 4 natureza mes-
ma dos programas, a.calidade e
rigor dos procesos avaliadores,
4 configuracion dos contidos e a4
estratexia das innovaciéns deri-
vadas.

A negociacién do informe ten
importantes referencias e condi-
cionantes na que foi realizada 6
comezo. A negociacion inicial,

que debeu permanecer aberta
durante todo o proceso, conduce
4 que leva 4 discusién dos infor-
mes.

“A negociacion do acceso non
estriba soamente en entrar
nunha institucion ou grupo no
stmple sentido de traspasar o
limiar que separa o mundo exte-
rior do interno, senén en pasar
diversos limiares que indican o
camifio do corazén dunha cultu-
ra” (Woods, 1987).

Algins autores refirense a
este proceso co termo de nego-
ciacion (Martin, 1976; Woods,
1978; Ball, 1980; Turner, 1983;

Delamont, 1984). Outros co de
. consenso operativo (Pollard,

1972; Hargreaves, 1979).

Para que a negociacion sexa
positiva, é preciso que os que
intervenen nela tefian en conta
algunhas actitudes e alguns cri-
terios que a convertan nun pro-
ceso de intercambio e de apren-
dizaxe.

a. Prepararse para acudir a
negociacion sabendo que é o que
se pretende e como se pode aca-
dar, é dicir, despois de pensar
verbo do proceso, lidos os docu-
mentos, elaborado o discurso e
tras escribir as anotacions.

“Compre dedicar tempo a

preparacion, ainda que iso sig-
nifique quitarllo @ verdadeira
negociacién. As negociacions
darian mellores resultados se a
xente gastase mdis do seu limi-
tado tempo prepardndose e de-
dicase menos ds verdadeiras
reunions” (Ury, 1993). 7/

b. Compartir os cédigos
interpretativos para que exista
unha comunicacién minima-
mente intelixible. Cando formu-
lamos opiniéns e facemos anali-
ses sen acordo previo sobre os
codigos de significado, corremos
o risco de non saber do que
estamos a falar. A disparidade
patente de interpretaciéns é un
problema que ten doada solu-
cion. Pédese tender 6 acordo ou
6 reconecemento das discrepan-
cias. Crer que hai acordo cando
en realidade estanse presentan- -
do posiciéns dispares é un modo
de confusién mais profundo.
“Dicir que é necesario o respec-
to mutuo” encerra unha base de
acordo para duas persoas que
comparten o codigo xenérico,
pero se se especifica o que se
entende por respecto pode apa-
recer unha discrepancia profun-
da. Por iso é preciso aclarar no
debate o campo seméantico dos
conceptos.




Unha investigacion educativa
non é a que versa sobre temas educativos,
é a que realmente educa 6s que a practican.
Isto supén que as regras do xogo
son transparentes, que non se fan frampas,

que os principios éticos se respectan...

c. Escoitar 6 outro é un prin-
cipio esencial. Cando se'acode a
unha negociacién con actitudes
pechadas de autoafirmacién é
imposible percibir con claridade
o que os demais din, captar os
seus puntos de vista, saber en-
tender as sdas razons e mirar
dende a sta perspectiva. O dia-
logo esta roto dende o comezo e
sera dificil reconstruir unha si-
tuacién propicia para o enten-
demento. '

d. Amosar apertura. Ter un
talante negociador €, precisa-
mente, estar aberto 6 didlogo, as
opiniéns contrarias, 4 necesaria
dialéctica que esixen a discusion
e mailo debate. A apertura
oponse 6 dogmatismo e 4 intran-
sixencia.

e. Desmontar os prexuizos
que as informaciéns previas

- puideron formar sobre ese tipo

de experiencias, de investiga-
ciéns ou de procesos. Para des-
montar algins prexuizos com-
pre esixir un nivel rigoroso na
argumentacion, evitar as fala-
cias e manifestar claramente as
dubidas.

f. Argumentar con rigor, sen
dar paso a tépicos interesados:

falta de credibilidade & investi-
gacion, falta de porcentaxes na
recollida de opiniéns, descualifi-
cacions das conclusions que non
interesa aceptar, formulacion
de escusas xustificatorias...

Unha investigacion educati-
va non € a que versa sobre te-
mas educativos, é a que real-
mente educa 6s que a practican.
Isto supén que as regras do xo-
go son transparentes, que non
se fan trampas, que os princi-
pios éticos se respectan...

“Non pode falarse, en propie-
dade, dunha investigacion edu-
cativa que non eduque 6s seus
participantes. Non se pode pen-
sar que se estdan promovendo
valores educativos, se estes non
se promoven, en primeiro lugar,
nas suas audiencias, ou nos
seus interlocutores. Unha inves-
tigacion serd educativa se per-
mite que os participantes desen-
volvan novas formas de com-
prension e son capacitados para
emprender camifios propios de
reflexion auténoma e colaborati-
va sobre o sentido da prdctica
educativa e as suas posibilida-
des de mellora” (Contreras,
1991).

A finalidade fundamental da
investigacion é a mellora da
practica e non s6 a produccién
de cofiecemento.

E precisamente ai onde se
atopa unha das claves da nego-
ciaciéon: no enlace que esixe a
transformacién co proceso de.
comprensién que suscitou a
busca. Non se investiga por in-

vestigar. Investigase para me-
llorar. Entre outras cousas por-
que a investigaciéon non é gra-
tuita e esixe cartos, tempo e es-
forzos que poderian dedicarse a
outras cousas.

“Mellor, esta si que é unha
palabra fonda, enigmadtica, infi-
nita, competitiva, excitante,
publicitaria. O ser humano non
lle chegou o bo, o que servia pa-
ra sair do paso: quixo o mellor...
Pero o mellor é un concepto bal-
deiro, como o de felicidade. Non
son mdis que o molde da felici-
dade” (Marina, 1995).

O debate no que consiste a
negociacion prodicese respecto
a catro puntos: o rigor do proce-
so, a calidade das conclusiéns, a
natureza da mellora e a eficacia
das estratexias de cambio.

O cambio non vén marcado
polas explicitas recomendacions
dos avaliadores, senén pola 16-
xica da comprensién que esta-
blece o informe. Non é, pois, o
avaliador o que debe dicirlles 6s
protagonistas o que tefien que
facer no futuro. Son estes os
que tefien o compromiso coa ac-
cién, os que dominan as claves
da transformacion, os que tefien
que aproveitar a luz producida
para iluminar o camifio... Como
moito, o avaliador podera reco-
mendar, suxerir, proponer... O
que adoitamos facer 6 redactar
os informes é escribir en letra
negrina aqueles paragrafos que
tenen unha directa vinculacién
co proceso de cambio.

Esta posicién acentia o pro-

O debate no que consiste a negociacién prodicese

respecto a cafro puntos: o rigor do proceso,

a calidade das conclusions, a natureza da mellora

e a eficacia das estratexias de cambio.
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tagonismo dos profesionais e
pon nas suias mans a principal
responsabilidade. Non os fai
dependentes de expertos alleos
0s programas ou as instituciéns
onde se desenvolve a accidon.
Pode ser que os profesionais de-
manden 6 avaliador unha maior
concepcién nas propostas de
cambio, pero creo que seria un
erro de concepcién aceptar esa
esixencia.

Existen numerosos pengos .

que poderian converter a nego-
ciaciéon nun proceso estéril e,
mesmo prexudicial.

_ a. Falsificala na stia mesma
natureza, a través dunha apa-
rencia de negociacién que aga-
charia unha manipulacién mais
ou menos sutil. O perigo de no-
minalismo é grave porque 6
dicir que se fai negociacién pro-
vocase hipocrisia e impidese un
proceso auténtico. E un engano
planificado.

b. Resistencia 4 modificacion
por parte dos investigadores, de
tal xeito que os que participa-
ron na investigacion terminen
pensando que houbo unha acti-
tude pechada e hermética.

c. Porier a negociacion 6 ser-
vicio do poder, sexa convocando

s6 0s xefes, sexa facendo caso a

todalas stas suxestions e rexei-
tando as que provenen doutros
sectores.

d. Ceder as presiéns de for-
ma demagoxica, a conta da des-
virtuacion-dos datos e da perda
de rigor do informe. A edulcora-
cion dos contidos a prol de con-
seguir o beneplacito de todos,
constitie unha forma de falsifi-
cacion da verdade.

e. Rexeitamento da critica
que se considere desfavorable,
entendendo como destructiva a
que non é afagadora e construc-
tiva a que eloxia 6 avaliado.
Cémpre rachar esta divisién a
prol doutra mais esixente: criti-
ca rigorosa e critica superﬁcial
A primeira resulta positiva ain-
da que sexa ingrata. A segunda
é destructiva, ainda que tena
aparencia atractiva.

A ausencia de negociciacion

ou os defectos referidos 4s mes-
mas conducen 6 que chamei
noutro lugar (Santos Guerra,
1993) os ab(usos) da avaliacion:

Converter a avaliacién nun

eloxio a quen a patrocina ou or-

ganiza.

Elixir nesgadamente para a
avaliacién algunhas parcelas ou
experiencias que favorecen
unha realidade ou unha visién
sobre a mesma.

Facer unha avaliacién de
diferente natureza e rigor para
realidades 1gualmente impor-
tantes.

Converter a avaliacién nun
instrumento de dominacién,
control e opresion.

Poner a avaliacion 6 servicio
dos que mais tefien ou madis
poden.

Atribuir os resultados a cau-
sas mais ou menos supostas a
través de procesos atributivos
arbitrarios.

Encargar a avaliacién a e-
quipos ou persoas sen indepen-
dencia ou valor para dicir a ver-
dade.

Silenciar os resultados da
avaliacion respecto 6s avaliados
ou a outras audiencias.

Seleccionar aqueles aspectos
que permiten tomar decisiéns
que apoien as iniciativas, ideas
ou exposiciéns do poder.

Facer publicas soamente
aquelas partes do informe que
tenen un caracter afagador.

Descualificar a avaliacién
achacandolle falta de rigor se os
resultados non interesan.

Dar por bos os resultados da
avalaliacion a pesar da sua fal-
ta de rigor cando isto é o que in-
teresa.

Utilizar os resultados para
tomar decisiéns clara ou su-
brepticiamente inxustas.

Aproveitar a avaliacién para
facer falsas comparacions entre
o0 que é realmente incomparable.

Atribuir malos resultados
non 6 desenvolvemento do pro-
grama, senon a torpeza, a pre-
guiza ou 4 mala preparacion ou
vontade does usuarios do mesmo.

Unha das formas de garan-

tir que a negociacion sexa rigo-
rosa consiste en que observado-
res externos, que non pertenzan
6 grupo de avaliadores nin 6 de
avaliados, poidan facer unha
analise independente. .

O feito de facer a negocia-
cién non significa, pois, que se

- fixese ben. E, por suposto, non

leva implicito que se utilice pa-
ra favorecer a comprension e
mellorar a realidade.

M.A.S.G.
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Xesus R. Jares

Hai que leer...
sobre as avaliacions

OMO ven sendo ha-
bitual na Revista
Galega de Educacion,
incluimos ao final de
cada “tema” unha
relacién bibliografica
que axude a profundizar nas
cuestions abordadas, maxime
cando é o primeiro nimero da
Revista adicado as avaliacions.

Como xa temos manifestado
nestas paxinas, toda seleccion
implica poner en xogo uns
determinados criterios, explici-
tos ou non, que a xustifican. E
elo tanto no seu contido como
no seu continente. Asl, o pri-
meiro que debemos aclarar é
que imos soslaiar a bibliografia
relativa 4 avaliacion do alum-

nado, por ser na que tradicio-
nalmente se centrou a avalia-
cion, e, por elo, a mais conecida
e estudiada. En segundo lugar,
a forma de presentacion; opta-
mos por resolvela en funcién
dos seguintes criterios:

1°. Ir a unha relacién biblio-
grafica ampla; polo menos ten-
do en conta o que soe ser habi-
tual neste tipo de publicaciéns,
pero sen pretensiéns de exhaus-
tividade. "~

2°. Igualmente, soslaiamos
as publicacions que non estdan
escritas en galego ou castelan,
priorizando as que desde a nosa
perspectiva mais se axustan a
nosa realidade educativa ade-
mais do seu rigor e calidade.
Ademaiis, a actualidade da obra
é outra variable que incidiu na
seleccion. Cremos, por conse-
guinte, que calquera dos titulos
que presentamos nos seus dife-
rentes apartados reune as ca-
racteristicas expresadas, ade-
mais de coincidir coa lifiea criti-
ca e democratica na que se
enmarca o0 noso traballo.

3°. A hora de facer a necesa-
ria clasificacion, compre ter en
conta que diversas publicaciéns,
pola sua tematica, poden entrar
en mais dun apartado. Cuestion
que explica a repeticion dal-
gunhas obras.

42, A relacion bibliografica
agrupamola en cinco grandes
apartados ou dreas:

I. As concepcions e significa-
do social da avaliacion.

II. Avaliacion do sistema
educativo.

ITI. Avaliacion de centros.

IV. Avaliacion do profesorado.

V. Avaliacion de programas
e materiais.
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. AS CONCEPCIONS E
SIGNIFICADO SOCIAL DA
AVALIACION

ALVAREZ MENDEZ, J.M.
(1991): “Del concepto y de las
funciones asignadas a la eval-

uacion escolar en las reformas :

curriculares: de la Ley del 70 al
Proyecto del 87”. En AA.VV.:
Sociedad, cultura y educacion.
Homenaje a la memoria de
Carlos Lerena. Madrid, CIDE-
UCM.

ALVAREZ MENDEZ, J.M.
(1992): “La ética de la calidad”.
Cuadernos de Pedagogia, n°
199, xaneiro, pp. 8-12.

ALVAREZ MENDEZ, J.M.
(1995): “Valor social y académi-
codela evaluacion”. En AA.
VV.: Volver a pensar la educa-
“¢ion. (Vol. II), Madrid, Morata,
pp-173-193.

ANGULO RASCO, J.F.
(1988): “La evaluacién de pro-
gramas sociales. De la eficacia a
la democracia”. Revista de Edu-
cacion, n° 286, pp. pp. 193-207.

ANGULO RASCO, J.F.;
CONTRERAS, J.; SANTOS,
M.A. (1991): "Evaluacién educa-
tiva y participacion democrati-
ca”. Cuadernos de Pedagogia,
n? 195, septiembre, pp.74-77.

~ ELLIOTT, J. (1992): “;Son
los “indicadores de rendimien-
to” indicadores de la calidad
educativa?”. Cuadernos de Pe-
dagogia, n® 206 y 207, pp.56-60
y 44-47,

GIMENO SACRISTAN, J.
(1992a): “La evaluacién en la
ensenianza”. En GIMENO SA-
CRISTAN, J. e PEREZ GO-
MEZ, A.1.: Comprender y trans-
formar la ensefianza. Madrid,
Morata.

GIMENO SACRISTAN, J.
(1992b): “Reformas educativas.
Utopia, retérica y practica”.
Cuadernos de Pedagogia, n®
209, diciembre, pp.62-68.

HOUSE, E. R. (1992): “Ten-
dencias en evaluacion”. Revista
de Educacion, n® 299, sep-.dic.,
pp-43-56.

HOUSE, E. R. (1994): Eva-
luacion, ética y poder. Madrid,
Morata.

McCORMICK, Robert e JA-
MES, Mary (1995): Evaluacion
del curriculum en las institucio-
nes escolares. Madrid, Morata.

McDONALD, B. (1983): “La
evaluacion y el control de la
educaci6én”. En GIMENO
SACRISTAN, J. y PEREZ GO-
MEZ, A. (1983): La ensenianza:
su teoria y su prdctica. Madrid.
Akal. pp. 467-478.

PARLETT, M. e HAMIL-
TON, D. (1983): “La evaluacion
como Xiluminacién”. En GIME-
NO SACRISTAN, J. e PEREZ
GOMEZ, A.: La ensefianza: su
teoria y su prdctica. Madrid,
Akal, pp. 450-466.

PEREZ GOMEZ, A. (1983):
“Modelos contemporédneos de
evaluacién”. En GIMENO SA-
CRISTAN, J. e PEREZ GO-

MEZ, A.: La ensefianza: su teo-

ria y su prdctica. Madrid, Akal,

pp. 426-449.

PERRENOUD, Ph. (1990):
La construccion del éxito y del
fracaso escolar. Madrid, Mora-
ta/Paideia. ‘

POPKEWITZ, Th. S. (1992):
“Algunos problemas y problema-
ticas en la produccion de la eva-
luacién”. Revista de Educacion,
n’ 299, sep-dic., pp. 95-118.

ROSALES, C. (1990): Eva-
luar es reflexionar sobre la ense-
nanza. Madrid, Narcea.

SANCHO GIL, J2.Mz2. (1990).
“De la evaluacion a las evalua-
ciones”. Cuadernos de Pedago-
gia, n® 185, octubre, pp. 8-11.

STUFFLEBEAM, D. e
SHINKFIELD, A. (1989): Eva-
luacion sistemdtica. Guia tedri-
ca y prdctica. Madrid, Paidés/
/MEC. :

II. AVALIACION DO SISTEMA
EDUCATIVO

ANGULO RASCO, J.F.
(1992): “El caballo de Troya.
Calidad de ensefianza y tecno-
cracia”. Cuadernos de Pedago-
gia, n°® 206, septiembre, pp.62-
67.

ANGULO RASCO, J.F.
(1993a): “Anotaciones al Insti-
tuto de Calidad y Evaluacién”.
Cuadernos de Pedagogia, n®
219, noviembre, pp.33-39.

ANGULO RASCO, J.F.
(1993b): “Evaluacion del siste-
ma educativo. Algunas respues-
tas criticas”. Cuadernos de Pe-
dagogia, n® 219, noviembre,
pp.8-15. .

ANGULO RASCO, J.F.
(1994): “El gato por la liebre o
la descentralizacién en el siste-
ma ‘educativo espanol”. Cua-
dernos de Pedagogia, n® 222,
febrero, pp.74-83.

ANGULO RASCO, J.F.;
(1995): "La evaluacion del siste-
ma educativo: algunas respues-
tas criticas al porqué y al
céomo”. En AA. VV.: Volver a
pensar la educacion. (Vol. I ),
Madrid, Morata, pp. 194-219

ANGULO RASCO, J.F;
CONTRERAS, J.; SANTOS,
M.A. (1991): ”Evaluacién edu-
cativa y participacién demo-
cratica". Cuadernos de pedago-
gia, n° 195, septiembre, pp.74-
71.

AA.VV. (1992): “Descen-
tralizacién y evaluacién de los
sistemas educativos”. Revista
de Educacién, n° 299, sep.-dic.,
pp. 7-218.

AAVV. (1993): “Manifiesto
por una evaluacion democratica
del sistema educativo”. Cuader-
nos de Pedagogia, n® 219, no-
viembre, pp. 40-42.

BAUDELOT, Ch. e ESTA-
BLET, R. (1990): El nivel edu-
cativo sube. Madrid, Morata.



BELTRAN, F. (1991): “De-
mocracia y control en el siste-
ma educativo”. Cuadernos de
Pedagogia, n°® 188, enero,
pp-58-62.

CONSEJO ESCOLAR DE
GALICIA (1994): Informe sobre
a situacion e estado do sistema
educativo en Galicia. Curso 92-
93. Santiago, Xunta de Galicia.

CONSEJO ESCOLAR DEL
ESTADO (1994): Informe sobre
el estado y situacion del Sis-
tema Educativo. Curso 92-93.

Madrid, Consejo Escolar del
Estado, MEC.

GIMENO SACRISTAN, J.
(1995): “Sobre el anteproyecto
de Ley de la Participacion, la
Evaluacién y el Gobierno de los
centros docentes. Considera-
ciones”. Trabajadores de la En-
sefianza, n® 161, marzo, pp.14-
20: -

JARES, X.R. (1995); “La
evaluacion del sistema educati-
vo: de la necesidad a la incerti-
dumbre”. Comunidad Educa-

tiva.

MARTIN RODRIGUEZ, E.
(1988): Supervision Educativa.
Madrid, UNED.

MORENO, J.M. (1992): Los
exdmenes: un estudio compara-
tivo. Graduacion secundaria y
acceso en seis paises occidenta-

les. Madrid, FCE.

TILLER. T. (1992): “La eva-
luacién en un sistema educati-
vo descentralizado: ;dénde nos
encontramos? jHacia dénde
nos dirigimos?”. Revista de
Educacién, n® 299, sep.-dic.,
pp. 81-94.

I AVALIACION DE CENTROS

ANGULO RASCO, J.F.
(1993): “La evaluacién del pro-
yecto curricular de centro o
como ampliar la autonomia
profesional del docente en

tiempos de burocracia flexible”.
Kikiriki, n® 30, sep.-nov., pp.
41-48. v
AA.VV. (1992): “Evaluar los
centros escolares”. Aula de in-

novacion educativa, n® 6, setem-
bro, pp. 42-68.

BELTRAN, F. e SAN MAR-
TIN, A. (1992): “Autoevaluacién
escolar. Hacer posible la demo-
cracia organizativa”. Cuadernos
de Pedagogia, n® 204, junio,
pp.66-71.

BELTRAN, F. e SAN MAR-
TIN, A. (1993): “La organiza-
cién escolar. ;Evaluacién o

devaluacién?”. Cuadernos de -

Pedagogia, n® 219, noviembre,

_ pp.16-21.

CARIDE, J.A. (Cdor.)(1990):
Avaliacién da xornada escolar
de sesion unica en Galicia. San-
tiago, Conselleria de Educacion,
Xunta de Galicia. i

ELLIOT, J. (1986): “Auto-
evaluacion, desarrollo profesio-
nal y responsabilidad”. En
GALTON, M. y MOON, B.:

Cambiar la escuela, cambiar el

curriculum. Martinez Roca,

Barcelona, pp. 237-259.

McCORMICK, Robert e
JAMES, Mary (1995): Evalua-
cion del curriculum en las insti-

tuciones escolares. Madrid,

Morata.

MEURET, D. (1992): ;Por
qué hay que evaluar, en la me-
dida de lo posible, el funciona-
miento de los centros escola-

res?”. Revista de Educacion, n®
299, sep.-dic., pp.201-220.

MORTIMORE, P. (1986):
“Autoevaluacién escolar”. En
GALTON, M.y XMOON, B.:
Cambiar la escuela, cambiar el
curriculum. Martinez Roca,
Barcelona.

SABIRON, F. (1990): Eva-
luacion de centros docentes. Mo-
delo, aplicaciones y guia. Za-
ragoza, Central de Ediciones.

SABIRON, F. (1993b): “La

evaluacién de centros docentes
en el marco de la Reforma edu-
cativa. Entre cambio y reforma,
evaluacién, critica y mejora”.
Kikiriki, n® 30, sep.-nov., pp.33-
40.

SABIRON;, F. (1993c): “La
evaluacién del centro escolar”.
En LORENZO DELGADO, M.
y SAENZ BARRIO, O. Organi-
zacion escolar. Una perspectiva
ecologica. Alcoy (Alicante), Mar-
fil, pp.447-477.

SABIRON, F. y LOZANO,
A. (1990): “El estudio de casos

- en la evaluacién de centros

escolares: presentacion y revi-
sion de algunas dificultades”.
En GRUPO DE INVESTIGA-
CION DIDACTICA: El centro
educativo. Nuevas perspectivas
organizativas. Sevilla, G.I1.D:
pp.241-256.

SANCHO GIL, J.M. (1992):
“Evaluar, conocer, transformar
y mejorar. La evaluacién del
centro y el desarrollo del crite-
rio profesional”. Aula de inno-
vacion educativa, n® 6, pp.

SANCHO GIL, J.M. e OU-
TROS (1992): “Para aprender
de las innovaciones en los cen-

tros”. Revista de Educacion, n®
299, sep-.dic., pp.249-292.

. SANTOS GUERRA, M. A.
(1990): Hacer visible lo cotidia-
no. Akal, Madrid.

SANTOS GUERRA, M.A.
(1994):”Por que non hai vento
favorable. Causas que dificul-
tan a avaliacion dos centros es-
colares”. Revista Galega de
Educacion, n° 21, pp. 41-47.

SIMONS, H. (1995): “La

- autoevaluaciéon escolar como

proceso de desarrollo del profe-
sorado: En apoyo a las escuelas
democraticas”. En AA. VV.:
Volver a pensar la educacion.
(Vol. II), Madrid, Morata,
pp-220-242.

WOODS, P. (1987): La es-
cuela por dentro. Barcelona,

Paid6s/MEC.




IV, AVALIACION
DO PROFESORADO

ANGULO RASCO, J.F.
(1993): “La evaluacién del pro-
yecto curricular de centro o
como ampliar la autonomia pro-
fesional del docente en tiempos
de burocracia flexible”. Kikiriki,
n? 30, sep.-nov., pp. 41-48.

CASCANTE, C. (1990): “La
formacién permanente del pro-
fesorado”. Cuadernos de Peda-
gogia, n® 185, outubro, pp.30-32.

ELLIOT, J. (1986): “Auto-
evaluacién, desarrollo profesio-
nal y responsabilidad”. En
GALTON, M. y MOON, B.:
Cambiar la escuela, cambiar el

curriculum. Martinez Roca,
Barcelona, pp. 237-259.

-~ GIMENO SACRISTAN, J. e
PEREZ GOMEZ, A.I. (1986):
Evaluacién de la reforma del
Ciclo Superior de EGB. Los pro-
fesores de la Reforma. Madrid,
CIDE.

GIMENO SACRISTAN, J.
(1993). “El profesorado”. Cuad-
ernos de

LISTON, D.P. e ZEICH-
NER, K.M. (1993): Formacién
del profesorado y condiciones

sociales de la escolarizacion.

Madrid, Morata/Paideia.

MARTIN, E. (1988): “Profe-
sion docente y autoevaluacion
institucional”. Revista de Edu-
cacion, n° 258.

McCORMICK, Robert e
JAMES, Mary (1995): Evalua-
cion del curriculum en las insti-
tuciones escolares. Madrid,
Morata.

MAURICE, H.S. (1990):
“Supervisién clinica y poder:
regimenes de la gestién docen-
te”. En POPKEWITZ, Th. S.
(Ed.): Formacion del profesora-
do. Tradicién. Teoria. Prdctica.
Valencia, Univ. de Valencia, pp.
222-242.

SANTOS GUERRA, M.A.
(1993): La evaluacion: un proce-
so de didlogo, comprensién y
mejora. Malaga, Aljibe.

SCHON, D. (1992): La for-
macion de profesionales refle-
xivos. Madrid, Paid6s/MEC

WILSON, J.N. (1992): “El
profesorado”. Cuadernos de Pe-
dagogia, n® 185, octubre, pp.28-
29.

WILSON, J.N. (1992): Cémo

valorar la calidad de la ense-
nanza. Madrid, Paidés/MEC.

V. AVALIACION DE PROGRAMAS
E MATERIAIS

AGUILAR, M.J. e ANDER-
EGG, E. (1992): Evaluacion de
servicios sociales. Madrid, Siglo
XXI.

APPLE, M.W. (1990): Maes-

tros y textos. Barcelona, Paidos,
MEC.

ARGIBAY, M. e OUTROS
(1991): La cara oculta de los
textos escolares. Bilbao, Univer-
sidad del Pais Vasco.

BARBIER, J.M. (1993): La
evaluacion de los procesos de
formacién. Barcelona, Paidés,

MEC.

BOLIVAR, A. (1995): La
evaluacion de valores y actitu-
des. Madrid, Alauda/Anaya.

BRIONES, G. (1991): Eva-
luacion de programas sociales.
México, Trillas.

CALBO BUEZAS, T. (1989):
Los racistas son los otros. Gita-
nos, minorias y derechos huma-
nos en los textos escolares. Ma-
drid, popular.

FERNANDEZ SIERRA, J. e
SANTOS GUERRA, M.A.
(1991): Evaluacion cualitativa
de programas de educacion pa-
ra la salud. Una experiencia
hospitalaria. Archidona, Aljibe.

GARRETA, N. e CAREAGA,
P. (1987): Modelos masculino y
femenino en los textos de EGB.
Madrid, Instituto de la Mujer.

GIMENO SACRISTAN, dJ.
(1988): El curriculum: una re-

flexion sobre la prdctica. Ma-
drid, Morata.

HOUSE, E. R. (1994): Eva-
luacion, ética y poder. Madrid,
Morata.

MARTINEZ BONAFE, J.
(1991): (1991): Proyectos curri-
culares y prdctica docente.
Sevilla, Diada.

MARTINEZ BONAFE, J.
(1992): “;Cémo analizar los ma-
teriales?”. Cuadernos de Peda-
gogla, n° 203, pp.14-18.

McCORMICK, Robert e
JAMES, Mary (1995): Evalua-
cion del curriculum en las insti-

tuciones escolares. Madrid,
Morata. *

SANTOS GUERRA, M.A.
(1991): “Cémo evaluar los ma-
teriales”. Cuadernos de Peda-
gogia, n°® 194, julio, pp.29-31.

SANTOS GUERRA, M.A.
(1993): La evaluacion: un proce-
so de didlogo, comprension y
mejora. Malaga, Aljibe.

STAKE, R.E. (1983): “La
evaluacién de programas, en
especial la evaluacion de répli-
ca”. En DOCKRELL, W.B. e
HAMILTON, D.: Nuevas re-
flexiones sobre la investigacion
educativa. Madrid, Narcea.

STUFFLEBEAM, D. L.
(1988): Normas de evaluacion
para programas, proyectos y

material educativo. México,
Trillas.

TORRES, J. (1989). “Libros
de texto y control del curricu-
lum”. Cuadernos de Pedagogia,
n’® 168, pp.50-55.

TORRES SANTOME, Jurjo
(1994): Globalizacion e interdis-
ciplinariedad: el curriculum
integrado. Madrid, Morata, 273
PXS.
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Qurense

Unha actividade de coeducacién

~ Puxen un ovo

PRESENTACION

Esta actividade esta desti-
nada a poner en cuestién o se-
xismo, e procurar sacar a luz e
modifica-las actitudes sexistas
do alumnado.

Xustifica-la eleccion.dunha
actividade asi lévanos a falar do
sexismo existente na sociedade
actual. Asi, atopamonos con que
a pesar de que a nivel legal se
contempla unha igualdade for-
-mal de dereitos e oportunidade
a tédalas persoas independente-
mente do seu sexo, a realidade
cotid, mostra que isto non € asi, e

mostrao en todolos ambitos: no .

laboral, no doméstico, na publi-
cidade, na escola... Na escola
tratouse de obviar este feito alu-
dindo a4 proposta de educacion
mixta, pero que nunha aula se
xunten rapaces e,rapazas non

implica que os seus plantea-

mentos e a sta forma de convi-
vir sexan igualitarios e non dife-
renciadores e discriminatorios
en canto 6 xénero. Ademais, hai
que ter en conta que na escola
non so6 existe un sexismo explici-
to, tanto en actitudes por parte
do profesorado, como do propio
alumnado, ou incluso da propia
organizacion educativa, senon
que tamén se transmiten valo-

res e actitudes sexistas por me-

dio do “curriculum oculto”, isto
é, inconscientemente. Por todo
iso, a escola convértese en re-
productora do sexismo social.

Xustificada a eleccién da
actividade pasemos a falar dela
en si mesma.

Consideramos que esta acti-
vidade é un bo vehiculo para
cumpri-los obxectivos propos-
tos, porque combina o “toque”

liddico (é un xogo de simula-
cién), sempre motivador, co pla-
neamento de cuestions relacio-
nadas con situacions concretas
de convivencia que invitan a
reflexionar, dialogar e a defen-
der con argumentos os posicio-
namentos e actitudes sexistas,
ou non sexistas, do alumnado.

Por outra banda, o feito de
levala 4 practica presenta moi-
tas posibilidades:

— Pode ser enfocada como
actividade unica para aborda-lo
tema do sexismo, anque nos

_recomendamola como activida-

de a incluir dentro dunha uni-
dade didéctica acerca do sexis-
mo ou do problema de xénero.

— Traballando coa actividade
desa segunda maneira e,
seguindo o modelo constructi-
vista (ou, alomenos, algun dos
seus elementos bédsicos), pode
presentarse como actividade
previa para detectar actitudes e
preconceptos en torno 6 sexismo
no alumnado; desta maneira
ténense en conta tanto a espon-
taneidade do alumnado como o
importante papel que desempe-
na o descobremento por parte
deles/as deses conceptos a tra-
tar. Espontaneidade e descobre-
mento son, polo tanto, dous ele-
mentos basicos nos que se asen-
ta este xogo.

A partir desta primeira ana-
lise desenrolarianse as activida-
des de desenvolvemento, inci-
dendo mais naqueles aspectos
nos que se detectaron actitudes
sexistas.

— Pode utilizarse tamén
(dentro dunha unidade didacti-
ca) como actividade final, para
“comprobar”, con propostas
préacticas, se se conseguiron 0s
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obxectivos fundamentais: con-
cienciar o alumnado respecto 6
problema do sexismo e tentar
modifica-las sdas actitudes se-
xistas cara a actitudes non se-
xistas.

OBXECTIVOS

Obxectivo xeral

A actividade foi concebida
para analiza-las actitudes sexis-
tas no entorno cotidn e tamén
no alumnado mesmo.

Obxectivos especificos

— Ve-la sutileza coa que se
amosan esas actitudes.

— Fomenta-lo cambio en pro
de actitudes non sexistas.

DESTINATARIOS

O alumnado 6 que foi dirixi-
da esta actividade son alum-
nos/as de ética de 1% e 3° de
BUP.

METODOLOXIA

O alumnado traballara no
diario de clase, onde recolleran
non s6 6 que ocorra nos 50
minutos de clase de ética, senén
tamén todo o relacionado con
este tema 6 longo dos dias que
dura esta actividade.

Deberan tamén contestar
unhas cuestions “especificas
para tempo libre” para os dias
que non hai clase de ética, o que
obrigara o alumnado a reunirse
fora deste horario.

TEMPORALIZACION

Ainda que pensada para
menos tempo, adicamoslle a
actividade unha media de oito
sesions (clases de 50 minutos);
pensamos que € o minimo de
tempo para o seu desenrolo.

Cabe destacar como dato po-
sitivo que a maioria do alumna-
do proponia continuar coa dina-

mica deste xogo mais tempo, o
cal permitenos concluir que
esta non s6 e unha actividade
lddica, sen6n atractiva e intere-
sante de cara 6 alumnado. Ta-

"mén mais adiante veremos

como é, asi mesmo, polémica.

INICIO DA ACTIVIDADE

Seleccionaranse unha serie
de refrans de marcado caracter
sexista e repartirase a cada
alumno/a (de forma totalmente
azarosa) a metade de cada re-
fran escrita nun papel; debe
haber, polo tanto, a metade de
refrans que de alumnos/as.

Cada alumno/a debe buscar
a parella que complete o refran
que lle corresponde. Deste xeito
quedaran formadas parellas
tanto heterosexuais como homo-
sexuais.

Se algin dos alumnos/as
queda desemparellado, asumira
o papel de observador/a; a saa
mision sera observar e anota-lo
desenrolo dos distintos aspectos
da actividade facendo unha

analitica persoal das actitudes

sexistas que detecta (tanto den-
tro da aula como nas activida-
des especificas de tempo libre,
siempre que poida).

Posibles refrans a utilizar:

— “A muller honrada, a
perna quebrada e na casa”.

— “A muller composta afasta
6 marido doutra porta”.

— “O cabalo e a muller 6 ollo
se han de ter”.

— “Puta a nai, puta a filla,
puta a manta que as abriga”.

— “A muller e a sartén na
cocina estan ben”.

— “Muller 6 volante, perigo
constante”.

_ “Home casado nin muller é”.

ete.

De seguido, cada parella
comenta o que quere dici-lo seu
refran e faise unha posta en co-
mun. Isto propiciara un“primei-
ro achegamento 6 tema do
sexismo.

Que a formacién de parellas
sexa azarosa é un elemento

importante: axuda a que os/as
alumnos/as se relacionen con
outros membros do grupo cos
que quizdis non tinan vinculos e
tamén propicia que se formen
parellas tanto heterosexuais co-
mo homosexuais, podendo esta-
blecer asi o contraste na respos-

-ta con respecto 6 sexismo en

dous tipos de relacion persoal
distintos, asi como detectar posi-
bles actitudes negativas frente
as relacions homosexuais.

DESENVOLVEMENTO
DA ACTIVIDADE

Cada parella responde as
seguintes cuestions:
Bloque I

— (Estades casados u vivides
xuntos?, jpor que? ;Pensades os
dous o mesmo neste punto?. -

— Imaxinade e contade a his-
toria de como vos conecestes, e
quen tomou a iniciativa.

— ¢Ides ter fillos ou adopta-
los? ;por qué? ... ;Hai acordo? '

Despois de ler cada resposta
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farase entre todos/as unha ana-
lise comparativa das actitudes
das rapazas e dos rapaces, asi
como as das parellas hetero ou
homosexuais.

Tratase de empezar a descu-
brir o que é unha actitude
sexista.

Para aquellas parellas que
decidiron ter fillos, no caso a
maioria, este fillo estard repre-
sentado por un ovo. Esto signifi-
ca que o ovo debera asistir 4s
préximas clases de ética e das
demais materias que tenan ese
dias que hai ética.

A opcién de poder ter fillos-
0V0, OU Non, programouse como
un exercicio de decisién libre,
responsable, e por consenso

dentro de cada parella, xa que
impone-la paternidade/materni-
dade seria unha forma de coac-
cién innecesaria para cos obxec-
tivos. Ademais, leva o valor en-
gadido de proponerse o xeito de
ter fillos como algo non exclusi-
vo das parellas heterosexuais,
coa posibilidade de face-la ana-
lise desde varias perspectivas.

Habéra, pois, actividades
comuns para todalas parellas e
actividades especificas para
parellas con e sen ovo.

As actividades comuns (as
dispostas para este bloque I)
van encaminadas a establecer
unha primeira comunicacién
entre a parella e a proporcio-
narlle un contexto ou historia a
relacion, contexto no que xa
pode haber elementos de anali-
se con respecto 6 problema do
Sexismo.

As actividades especificas
para parellas con e sen ovo (ela-
boradas 6 longo dos demaéis blo-
ques) estan pensadas para ana-
liza-lo sexismo fundamental-
mente nos ambitos domésticos,
laboral e académico, co fin de
detectar se no reparto de tare-
fas e responsabilidades hai ele-
mentos de discriminacion cara
4 muller dado que algunhas
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delas son consideradas pola tra-
dicion como tarefas tipicamente
femininas, ou ben se, pola con-
tra, se planeen como tarefas
compartidas pola tradicién,
posibilitando o seu cuestiona-
mento desde tratamentos éticos
(xustiza, dignidade...) e xuridi-
cos (igualdade de dereitos e
oportunidades).

Por outra banda, a incorpo-
raciéon dos ovos no xogo ten un
valor inestimables xa.que os
ovos non son elementos simbdéli-
cos sendn activos e participan
no conxunto da actvidade: os
ovos tenen opinion propia cana-
lizada a través de cada parella;
é dicir, cada parella tera que
proxectarse pensando polos fi-
llos, poriéndose no seu lugar;
conséguese asi duplica-lo papel
dos/as protagonistas ampliando
as perspectivas e observar ta-
mén se hai incoherencias entre
os dous papeis que desenrolan.

Neste senso, o propio alum-
nado comentou que sen ovo
olviddbanse de “estar 6 loro”,
para detecta-las actitudes sexis-
tas, polo tanto, podemos con-
cluir, que cumpre tamén a fun-
cion de “recordatorio”.

Bloque I1
Actividades para as parellas
con ovos

_ As parellas ponenlle nome
6 ovo, debixano e deciden que
tipo de educacién recibira (ensi-

no publico, privado, colexio

feminino, masculino, mixto...)
— ¢Como chegaron a un acor-
do entre eles? -

Actividades para parellas
sen ovo

— (Tendes traballo? jen que
traballades?

— Na vosa casa tedes unha
habitacién: jdecidides comparti-
la ou vai utiliza-la un s6?. No
caso de compartila, jcomo divi-
diriades o espacio?

Bloque II1
Actividades especificas para
tempo libre
As parellas permanecen
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“casadas” ou “vivindo xuntos”
tanto dentro como féra da aula,
noutras clases ou recreos. As
cuestions especificas para estes
dias en que non hai clase de éti-
ca son as seguintes:

Parellas con ovo

— O dia seguinte o ovo ird a
clase: jquen vai preparalo para
esta ocasion e por que? jque di o
ovo?

— Ninguén pode atender ese
dia 6 ovo, os dous estades ocupa-
dos e a garderia estd pechada:
(como solucionade-lo problema?
Parellas sen ovo

— Ese dia irdan arranxa-la la-
vadora pero os dous estaredes
no traballo: jque faredes?, ;jal-
guén pode quedar con madis
razoén co outro?

— Hoxe a tia parella non ira
comer 4 casa: jque fas?

A tédalas parellas se lles
pide nestes dias observen se se
dan actitudes sexistas no seu
entorno cotian e na sia parella,
do cal deberan tomar nota no
seu diario para facer logo unha
posta en comun na aula.

Bloque IV
(previsto para cando o ovo xa es-
tivo noutras clases no instituto)

Parellas con ovo

— (Quen arranxou 6 ovo para
vir 6 instituto?

—;Que lle parecen 6 ovo as
clases?

— (Gustarialle recibir de
maior unha educacién asi?, jpor
que?

— (Quen dos dous coidara do
ovo o resto do dia?

— ¢(Detectastes algunha acti-
tude sexista na vosa casa, clase,
libros, tele, companeiros/as,
profes...?, ;e na vosa parella?

(Esta ultima cuestion permi-
tird desmitifica-la pretendida
actitude “neutra” tanto dos
libros de texto como dos profe-
sores/as e, asi mesmo, valorar
criticamente as actitudes sexis-
tas que o alumnado observa no
seu enterno cotidan en xeral.

Todo isto permite introduci-lo
tema do sexismo na problemati-
ca do curriculum oculto).

Evidentemente, o protago-
nista desta xornada sempre é o
ovo. Os alumnos e alumnas fi-
xanse en como estd arranxado e
de que xeito o tratan eles e elas.
As parellas falan por el e asi,
como se supén que non son eles
os que falan, non ponen ningin
reparo ou vergona 6 manifesta-
los seus sentimentos.

Parellas sen ovo

— ¢(Detectastes algunha acti-
tude sexista na vosa casa...?

— Facede unha lista de tare-
fas domésticas: jos dous sabedes
facelas?, ;jquen vos ensinou? -

— /Que puntos de discrepan-
cia tivestes como parella que
vos parecesen importantes?

Bloque V

Chegando a conclusions:

— (Que diferencias atopades
“entre as parellas hetero e homo-

sexuais?

— Fora das clases, /falastes
desta actividade cos vosos com-
pafieiros e companeiras, coas
nais, pais... 7, jcal foi a sda res-
posta?

— (Alguén tentou domina-la

sua parella?, jonde radicou o
equilibrio ou desequilibrio?

O longo das respostas en
comun xurdiron espontanea-
mente as seguintes reflexions:

— Unha das rapazas, a que
xogaba un papel de muller libe-

" rada e rica, resulta que 6 final

urdiu un plan para acabar co
marido. Isto deu pé para formu-
lar a seguinte reflexion: ;jque
hai desa imaxe de muller inteli-
xente pero malvada na socieda-
de actual? ;por que non hai
estreotipos de boas e liberadas?
— As parellas homosexuais
foron sempre moi parcas nas
sua respostas (as veces violen-
tas) e analizouse o por que desa
actitude de rexeitamento.

Blogue VI

— Esta noite, para que o ovo
durma tranquilo, contarémoslle’
un conto non sexista, que é...

Na posta en comun reflexou-
se como nalgiins casos, e in-
conscientemente, non se conse-
guiu elimina-lo sexismo nos
contos.

D.RV./MAG.




expeq

e c iaxs

Colectivo Bubélq:

Pedro Luis
Delgado Nuiiez

Eva Garcia Sexto
Nora Pousa Diaz

Anxeles Pousa
Diaz

~ Facemos unha nova
escola rural

O Colectivo Bubela formédmolo un grupo de catro mestres de Educacion Infantil
e Primaria que traballamos no medio rural, a maioria de nds en escolas unitarias
e que nos xuntamos para elaborar materiais diddcticos en galego
que nos axuden e faciliten o noso labor docente.

. OMENZAMOS a tra-
~ blallar no curso 90/91
confeccionando mate-
riais de lecto-escritu-
ra no marco dun se-
minario permanente.
De ai xurdiron o0s “Cadernos de
Lecto-escritura” para ensinar a
ler e escribir en galego. As ca-
racteristicas esenciais destes
cadernos responden 6s seguin-
tes principios:

— Son adaptables a distintos
estadios madurativos.

— Progresivos e debidamente
estructurados na ordenacion

das grafias e no desenvolve-
mento de cada unha delas.

— Motivadores, despertando
no neno o interés polo traballo
realizado.

— Desenvolven paralelamen-

-te a aprendizaxe da lectura e da

escritura.

— Realizados a partires
dunha linguaxe significativa
para o neno.

Tratamos en definitiva de
ofrecerlle 6s nenos e nenas das

nosas escolas unhas propostas

de traballo creativo que contri-

bdan a manter viva a sda fan-

tasia natural e a facilitarlle de
maneira lidica as aprendizaxes
instrumentais propias da sia
idade.

A estructuracion dos cader-
nos é a seguinte:

1° Discriminacién auditiva:

Neste ambito propofiemos unha

serie de actividades orientadas
4 discriminaci6n auditiva e
visual da grafia.

2° Presentacién da palabra
xeneradora e a sua imaxe: Des-
tacamos nesta palabra a sia fi-
sonomia e configuraciéon para a
captacion global da mesma.

3% Traballo coa silaba: Sen
perder de vista a comprensién
total da palabra da que forma
parte.

4° Traballo coa palabra: Re-
lacionando palabras co seu de-
buxo e realizando autodictados.

5° Traballo coa frase: Com-
prension e construccion de ora-
cions con significado completo
representadas mediantes ima-
Xes. ’

6° Lectura comprensiva de
textos sinxelos e significativos
con apoio de imaxes.

Coincidindo coa entrada dos
nenos e nenas de tres anos nas
escolas durante o curso 92/93
animamonos a elaborar outro
tipo de materiais en galego es-
pecialmente dirixidos a estas
idades. Por esta inquietude e
debido 4 carencia de materiais

¢
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audiovisuais creamos a “Colec-
cién de Diaporamas da Escola
Infantil”. A coleccién esta for-
mada por oito montaxes audio-
visuais planificadas de tal xeito
que permiten e facilitan o traba-
llo globalizado que esixe a
Educacién Infantil. Partindo dos
diaporamas como centro de inte-
rés desenvolvense os contidos de
ensinanza, previamente selec-
cionados e organizados nun con-
xunto harménico para que che-
guen 6s nenos e as nenas respe-
tando os mesmos principios que
serviron de base 6s materiais de
lectoescritura: ’

— Adaptado a linguaxe, nivel
madurativo e intereses que te-
nen os nenos e as nenas destas
idades.

— Progresivo e debidamente
estructurado segundo a orde de
presentacion dos contidos.

—Motivador, para que des-
perte interés nos nenos e nenas
e posibilite a aprendizaxe signi-
ficativa.

— Riguroso na sua realiza-
cion técnica.

Este proxecto, como o de lec-
to-escritura, obedece fundamen-
talmente a varias razons:

a) A ausencia de material au-
diovisual en galego para a sua
utilizacién especifica na Edu-
cacion Infantil, e concretamente
4 inexistencia duns materiais
did4cticos acordes coas capaci-
dades, ritmo e posibilidades
madurativas dos nenos e nenas
de tres anos.

A pesar da escasa implanta-
cién dos medios audiovisuais nas
escolas, sen embargo hai que
reconiece-lo lento pero irreversi-
ble proceso de incorporacién que
destas tecnoloxias se esta a pro-
ducir no mundo escolar, e seme-
lla evidente que se incrementa a
un ritmo crecente e a sua difu-
sion cada dia é maior. Pero os
profesores e profesoras atépanse
cun gran atranco a hora da sda
utilizacién 6 non atopar, ata o de
agora, nin no mercado nin nos
Centros de Recursos materiais
especificos para este nivel educa-
tivo.

b) O potencial educativo des-
ta tecnoloxia empregada como
recurso didactico para aprender
determinados contidos esta em-
pezando a ser descuberto na
Educaciéon Infantil. Asi, me-
diante ela son accesibles contos,
montaxes didacticos, programas
especificos infantis adicados 6s
mais diversos temas: psicomo-
tricidade, conceptos temporais,
espaciais ... ete.

¢) A importancia dos Dia-
poramas como instrumentos de
observacion de procesos da rea-
lidade dificilmente asequibles
os nenos desta etapa, ben sexa
pola rapidez pola que aconte-
cen, lentitude, distancia, inu-
sualidade, etc ... e que se consi-
deran fundamentais para o co-

necemento do neno de Edu-

caciéon Infantil. Por exemplo:
unha viaxe en tren, o nacemen-
to dun pito, a construccién
dunha casa, etc... despertando
nos nenos a observacion analiti-
ca, e permitindo a apertura da
escola 6 mundo.

d) Os Diaporamas 6 estimu-
la-las percepcidns visual e audi-
tiva axudan a senta-las bases
do que despois sera o pensa-
mento 16xico e configura a sen-
sibilidade e o senso estético dos
nenos.

Este proxecto, como o de lecto-escritura,
obedece fundamentalmente a varias razéns:
al A ausencia de material audiovisual en galego
para a sta utilizacién especifica

na Educacion Infantil, e concretamente

’ ®

d inexistencia duns materiais diddcticos
acordes coas capacidades, ritmo
e posibilidades madurativas

dos nenos e nenas de tres anos.
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e) Contribuir 4 normaliza-
cién da lingua galega,

-f) O enriquecimento do mun-
do sonoro do alumno de Edu-
cacion Infantil, limitado sobor
de todo no caso das escolas uni-
tarias, introducindo novas voces
na aula a través da gravacién
sonora como apoio da imaxe
proxectada.




Coa experimentacion na escola,
tanto dos diaporamas coma
dos cadernos de lecto-escritura,
acaddronse uns resultados

altamente positivos. '

Os distintos Diaporamas
componense das seguintes par-
tes:

— Unha serie de diapositivas
nas que se visualizan unha
aventura ou pequena historia
que ten un personaxe central
que fai de fio conductor e moti-

-~vador. Este personaxe é dife-
rente para cada Diaporama; asi
nuns casos Seran uns monicre-
ques, noutro un mimo, noutro
unha galina, etc...

— Unha gravacién sonora
por cada Diaporama en cassette
que mistura axeitadamente as
distintas voces en lingua galega
cpa musica e sons especiais. O
léxico e a expresividade adap-
tanse as idades dos escolares
infantis. Como recurso motiva-
dor para 6s textos sonoros em-
préganse voces infantis, rimas,
etc. Nesta gravacion sonora ex-
ponense aqueles contidos que se
traballan a partir das imaxes
proxectadas.

— Un guién da proxeccion

que recolle as narracions e dia-
logos. :
— Unha ficha de programa-
cion didéctica que recolle unha
serie de actividades transver-
sais sobre o centro de interés
desenvolvido e que serven pa-
ra afianza-las actividades pro-
postas.

Coa experimentacién na es-
cola, tanto dos diaporamas co-
ma dos cadernos de lecto-escri-
tura, acadaronse uns resultados
altamente positivos. Os nosos
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alumnos e alumnas conqueriron
a adquisicién das aprendizaxes
dunha maneira ludica, creativa
e motivadora, logrando capta-la
suia atencion e interés.

Por esta razén, o Colectivo
Bubela na actualidade segue a
traballar nos distintos eidos da
Educacién Infantil e Primaria,
tendo como principal obxectivo,
favorece-lo emprego, enriquece-
mento e normativizacién do
noso idioma.

NOTAS:

1) Os materiais de lecto-escritura do
Colectivo Bubela estan publicados
pola Editorial Sotelo Blanco forman-
do unha coleccién de seis cadernos.

2) Os Diaporamas da Escola Infantil
estdn publicados por Edicions Xerais
de Galicia formando unha coleccion
de catro carpetas, cada unha con
duas montaxes, que responden os
seguintes titulos:

— As Cores/As Formas.

— O Tren/O Teléfono.

— A Casa/A Galina.

—Onde estou?/Os nimeros.
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Titulo: O home que non.
queria sofiar :
Autor: Alvaro Magalhaes
Coleccion: Merlin
Editorial: Xerais

Vigo, 1995

Ond

esta vez a nosa

onda curta mere-

‘ ceria ser chama-
da mais ben onda breve.
iHai tan pouco que contar!

(E logo, habera tamén aqui -

paro bioloxico ou tratado en
negociacion? Cando leamos
estes comentarios xa sabe;
remos quen foi o0 ganador ou
ganadora do Premio Merlin,
0 mdis importante do pais
en literatura para os mais
novos, 6 que segundo co-
mentan por ai 0s propios es-
1

presencia de auto-

res portugueses

nas coleccions de
literatura en galego non
resulta ser moi frecuente.
Poderia achacarse esta es-
casa presencia a proximida-
de das duas linguas, pero
esta razoén pérdese en si
mesma polo feito de estar-
mos a falar de libros para
lectores en proceso de ma-
duraciéon. Unicamente a
presencia intensiva de Alice
Vieira, sobre todo no Barco
de Vapor, ou en Arbore; a de
autores como Antonio
Torrado ou M? Luisa Ducla
Soares en Ir Indo, e Manuel
Antonio Pina en Xerais re-
presentan a vision portu-
guesa do mundo para os no-
SOS Nenos e nenas.

Acabo de botarlle un
ollo, con certo retraso, 6 li-
bro de Alvaro Magalhaes e
adivino certas coincidencias
co de Manuel Antonio Pina
na linguaxe -jou sera cues-
tion da traduccion?- e no
plantexamento da obra. Re-
sulta ser un libro que pode

a cui

critores hai moito co
do da outra hteratura-q,

se presenta. (Cando habera
un premio para descubrir e
talentos autentlcamente, S

novos?

Comentanme t todolos lec~ “ car
tores e lectoras 6s que con- d;
taxiei 0 meu interese polz

N

non ser conquistado con
facilidade polos mais novos
-idade recomendada, 9 anos
en diante- pero é deses que
provocan a reflexion e os

‘interrogantes. O home que

non queria sonar contén
realmente dous libros, un
con este titulo e outro titu-
lado Historias de bichos
pequenos. A primeira parte
contén unha serie de histo-
rias breves nas que hai un
dobre xogo. Por unha parte
o0 xogo co sentido das pala-
bras e as expresiéns, algo
que tamén se repite en de-
terminadas historias do se-
gundo libro, e asi xorden
historias como a que se
conta en “Gardar un segre-
do”. Pola outra, as historias
do absurdo como a da “dor
de cabeza” ou “;9 horas?
iNunca mais!”. Pero neste
libro tamén se encerra a
reflexion sobre as cousas
que poderian ser e non son,
a autocomplacencia, o narci-
sismo e a necesidade senti-
da en determinados mo-
mentos de posuir cualidade

impropias da condicién hu-
mana, unha especie de re-
creacion do Fausto que ven-
de a alma a cambio da in-
mortalidade. Asi, o home
que non queria sonar vese
obrigado a manterse nun
sofio permanente para (so-
brevivir? ou sobremorrer.

O segundo libro é un
pequeno bestiario de insec-
tos no que se continda cos
xogos de escaravellos que
son escaranovos ou de mos-
quitos que son parte dos
tres mosquiteiros. As histo-
rias son moi breves e nesa
brevidade fanse tamén &ci-
das reflexions sobre a insen-
satez humana, capaz de ser
o tnico ser vivo capaz de
crear non s6 insecticidas
sen6n tamén homecidas.

A ilustracién non rouba
protagonismo 6 texto e non
cae en ningun momento na
tentaciéon de suplantalo.
Realizadas nun estilo sinxe-
lo e fuxindo do realismo,
resultan intresantes ainda
que por momentos se bote
en falla a expresividade.

Cartas de inverno que o li-
bro esta francamente ben e
que gusta moito. Por cerl:o,

xinas dos supl.ementos ‘htg{ f;e"




Globalizacion
¢ interdisciplinariedad:
el curriculum integrado

LIBRO de Jurjo:

Torres presenta

unha valiosa con-
tribucién ao confuso pano-
rama educativo’ actual
nunha lina que moitos pro-
fesionais estaban a deman-
dar. Esta via é a globaliza-
cion e a interdisciplinarie-
dade. A sua proposta resul-
ta clara, con aportacions
tedricas e metodoloxicas
que dan chaves para a
reflexion e a anadlise critica
que, posteriormente, os
educadores poderdn trans-
ferir, se asi o consideran
oportuno, as posibles si-
tuaciéns educativas que se
presentan.

A sta idea para a elabo-
racion de unidades didacti-
cas integradas como “pro-
postas de traballo nas que
participan un determinado
nimero de areas de conece-
mento ou disciplinas, desti-
nadas a cubrir un periodo
temporal” (p.220), é unha
reflexién que engloba tédo-
los pasos a seguir en cal-
quer actuacién educativa
destas caracteristicas, des-
de o diagnéstico previo ou
as metas educativas perse-
guidas, ata a propia avalia-
cién do alumnado, da pro-
pia unidade didactica e de

Titulo: Globalizacion e
interdisciplinariedad: el
curriculum integrado.
Autor: Torres Santome, oJ.
Editorial: Morata

Madrid

todo o traballo realizado;

pasando pola realizacién do.

tépico a investigar e os
recursos e estratexias di-

‘dacticas que se deberan

utilizar. Deste xeito, reali-
za unha proposta que reco-
rre os distintos apartados
para a elaboracién de uni-
dades didécticas integradas
e as distintas tomas de
decisions que compre cum-
primentar.

De tédolos contidos de-
senvelvidos no libro, resul-
ta especialmente interesan-

te o percorrido que o autor

efectua, no Cap. IV, polos
contidos culturais e a
diversidade cultural ausen-
tes na seleccién da cultura
escolar. Referimonos as
voces ausentes dos grupos
sociais minoritarios e/ou
marxinados. As culturas
esquecidas que enumera
son: as distintas culturas
das maciéons do Estado
espanol, as culturas infan-
tis e xuvenis —ainda que
resulte paradéxico-— as
etnias minoritarias ou sen
poder, o mundo femenino e
as sexualidades lesbiana e
homosexual, a clase traba-
lladora e o0 mundo das per-
soas probes, 0 mundo rural
e marifieiro; asi mesmo,
analiza alguhas das posi-
bles causas para que se
produzan estas omisions.
Os dous primeiros capi-
tulos supofien unha idea
clara para centrar o proble-
ma, ainda que poidan
resultar mais 4ridos na sua

lectura, sendo contidos moi
interesantes, sobre todo na
visién globalizadora que
relaciona o mundo da edu-
cacion con acontecementos
sociais, econémicos e cultu-
rais que tefien unha inci-
dencia manifesta sobre o
mesmo.

O quinto capitulo, refe-
rido aos libros de texto e o
control do curriculum, pre-
senta unha critica mordaz
aos intereses manifestos
que se ten suscitado coa
utilizacién dos libros de
texto como meros represen-
tantes da educacién banca-
ria, como sinalaria Paulo
Freire, e que conducen irre-
misiblemente 4 descualifi-
cacion profesional. Frente a
eles o autor propén a elabo-
racién de recursos didacti-
cos alternativos ao libro de
texto para o desenvolve-
mento de novos curricula
escolares.

En resumo, unha obra
moi interesante para os
profesionais da educacién
que afrontan o seu labor
cunha responsabilidade re-
flexiva e critica e, ademais,
pretenden desenvolver o
seu proxecto curricular
dentro dos modelos de ensi-
no globalizado. Para iso
atoparan no libro numero-
sas suxerencias practicas
para facilitar propostas de
traballo de caracter inte-
grado, exemplificando o
autor alguhas delas.

Juan José Bueno

Aguilar

ON este titulo sae 4

luz a segunda pu-

blicacién dunha se-
rie iniciada no ano 1993
sobre a situacién da integra-
cién en Galicia.

Se no primeiro volume A
integracion do alumnado con
necesidades educativas espe-
ciais en centros de ensinan-
zas medias se facia unha
andlise do Plano de integra-
cién nas EE.MM., agora, con
esta obra —que é o resultado
dun longo traballo de investi-
gacion 6 que estivo dedicado
.un equipo de profesionais 6
longo de dous anos— adentra-
monos no conecemento de
todo o contorno da integra-
ci6n dos alumnos con necesi-
dades educativas especiais
.na educacién primaria.

A investigacion previa
abordouse sete anos despois
de iniciado o Plano experi-
mental de integracion, e
transcorrido xa un tempo
que parecia idéneo para
face-la primeira aproxima-
cion a realidade dos 63 cen-
tros de EXB de toda Galicia
que neses momentos se
tifian incorporado 6 Plano.

Os resultados da investi-
gacion constitien o eixe ver-
tebrador desta obra, que se
inicia cunha aproximaci6n
tedrica 6 concepto de integra-
cion e se continua cunha
analise dos Planos interna-
cionais para a integraciéon de
persoas minusvalidas. Unha



O

Titulo: Avaliacion do proce-
so de integracion de alum-
nos con minusvalideces en
Centros de Ensino Xeral
‘Bsico de Galicia

- Autor: J. R. Alberte et al.

Editorial: ACK Editores
Santiago 1995 '
412 paxs.

minuciosa andlise achéga-
- nos a situacién que se esta a
vivir nos paises do noso con-
torno, e amosanos os esfor-
zos realizados polos distin-
tos organismos internacio-
nais a prol da integracién.
No apartado referente 4
andlise de resultados reco-
llese o estado do proceso de
‘integracion nas stas dife-
rentes facetas, a natureza e
variedade dos recursos, o
nivel deformacién e actitu-
de do profesorado, as nece-
sidades educativas dos mi-
nusvalidos, asi como os lo-
gros do proceso en marcha.
Esta analise vai acompa-
niada dun apoio gréfico e nu-
mérico que enriquece o texto
e é completada cunha cata-
logacion das minusvalias

existentes neses momentos -

nos centros educativos de
Galicia, que ven a significa-
lo primeiro intento sistema-
tico de achegamento 6 cone-
cemento desta realidade.
Como complemento a-
poértase tamén un compen-
dio lexislativo no que se re-
colle toda a lexislacion exis-
tente en Espafia sobre os
alumnos con necesidades
educativas especiais e un
glosario de termos relacio-
nados con esta cuestién.
Cremos que se trata
dunha obra que ven de re-
presentar un estudio serio e
sistematico, de gran intere-
se para os investigadores e
mesmo para todas aquelas
persoas que estan a desen-
volve-lo seu traballo coas
persoas con necesidades
educativas especiais.
J.M.C.A.
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materidis

Dimension procedementa

do texto dramdtico

e a representacion teatra

ENSE dito moitas
veces que existe
un especial vinculo
entre a literatura dramati-
ca, o teatro e a educacion.
Entre os moi diversos proce-
sos formais e non formais
da educacion teatral tere-
mos que incluir a lectura de
textos dramaticos e a parti-
cipacion e asistencia a
representacions teatrais.
Velai unha hipétese de tra-
ballo sostida por diferentes
experiencias desenvolvidas
en moi diversas épocas his-
toricas e validada por estu-
dios e investigacions reali-
zadas en distintos espacios
xeograficos e culturais e que
mostran como o teatro e, en
menor medida, a literatura
dramaética vefien sido utili-
zados como instrumentos
educativos, como medios
para a transmisién de nor-
mas, pautas de conducta,
valores e calquera outro
tipo de informacion que se
consideraba necesaria, ben
na procura da necesaria
orde social, ben para sancio-
nar determinadas conduc-
tas e practicas humanas.
Sera a partir de princi-
pios deste século, que xa
remata, cando se inicie un
longo e lento periodo de sis-
tematizacién das ensinan-
zas teatrais nos niveis non
universitarios, que deu

lugar a aparicion de areas
curriculares especificas co-
mo a Expresion Dramatica,
a Expresion Corporal ou a
Expresion Teatral (4s veces
presentadas con outras
denominacions), 6 desen-
volvemento da Animacién
Teatral, e 4 consolidacién
definitiva dun enfoque pro-
cedemental baseado na uti-
lizacion de actividades dra-
matico-teatrais desde un
punto de vista didactico-
metodoloxico.,

De aprender acerca da
literatura dramaética e do
teatro, pasamos a aprender
a través da literatura dra-
matica e do teatro e a lectu-
ra de textos draméticos ou a
asistencia a representacions
teatrais van ser utilizadas
come recursos para enfron-
tar a presentacién dos mais
diversos contidos, se ben
sera no ambito de discipli-
nas como a Historia ou a Fi-
losofia onde se desenvolvan
as experiencias mais salien-
tables. Na actualidade un
numero cada vez mais ele-
vado de companias teatrais
favorecen a asistencia as
funciéns de grupos de alum-
nos e alumnas e mesmo che-
gan a editar o corresponden-
te “caderno didactico” do
espectaculono que se propo-
fien as mais diversas activi-
dades para realizar na aula.

Certamente na nosa lite-
ratura dramatica atopamos
pezas que poden provocar o
desefio de suxerentes proce-
sos de ensinanza-aprendiza-
xe, mais no ambito especifi-
co da infancia e a mocidade
non se tina incidido nunha
lina de traballo presente
noutros paises e que ten co-
mo obxectivo trasladar a
escena problemas como o
racismo, a contaminacion, a
solidariedade co terceiro
mundo, a guerra ou a convi-
vencia. A experiencia de-
senvolvida en Inglaterra no
programa Theatre in Edu-
cation (TIE), constitie un
verdadeiro paradigma tanto
na sua dimension formal
como tematica. Nesta lifia
de traballo temos que situar
as duas obras de Carlos
Freire Pérez, Noite Mdxica
e S.0.S. mar de fondo, que
foron levadas 4 escena polo
grupo TROLA do IFP Mon-
te Alto da Coruna; se a pri-
meira se presenta como
unha aproximacién a dife-
rentes feitos e conceptos da
Fisica (os grandes misterios
da natureza), a segunda
constitiie unha denuncia da
contaminacion do mar, a
partir do traxico accidente
ocorrido cabo da Torre de
Hércules en 1992. Velai
dous textos interesantes
que parten dun principio

Manuel F. Vieites

tan elemental como esqueci-
do: as aprendizaxes verda-
deiramente significativas
tenien lugar no ambito das
vivencias, onde o alumno/a
desemperfia un rol activo e
dinamico. Mais estas expe-
riencias, moitas veces reali-
zadas coa decidida vontade
de transformar a escola e
abrir as sdas portas a novas
propostas que rachen a uni-
formidade metodoloxica,
presentan un perigo eviden-
te pois poden conducirnos a
“curricularizacion” do ocio e
o tempo libre, das areas de
expresion e das manifesta-
ciéns artisticas. Esta ten-
dencia aparece en diversos
espectaculos para a infancia
e a mocidade nos que latexa
unha excesiva preocupacion
por combinar pracer e a-
prendizaxe, teima que moi-
tas veces converte as mon-
taxes teatrais en insufribles
“pasantias”. Tratase, xa que
logo, de buscar un necesario
equilibrio para que a arte
teatral non se converta
nunha manifestacion subsi-
diaria das diversas didéacti-
cas especiais. O teatro xa é,
en si mesmo, un lugar e un

. espacio para aprender.

Carlos Freire Pérez: Noite
maxica (1993), S.0.S. mar de
fondo (1994), A Coruna, Bi-
blioteca Didédctica Fontel.
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Feminino e Masculino: materiais para a coeducacién en Secundaria *

Unha ponte sélida e fermosa

Miguel Angel Santos Guerra

S PROBLEMAS da

discriminacién polo

sexo constitien, 6
meu xuizo, unha das lacras
mais terribles da sociedade.
Arraigada a través de séculos
de historia e de mecanismos
perversos (falsas pretensions
cientificas, intereses de domi-
nacién, mitos relixiosos...) re-
sulta moi dificil de estirpar,
sobre todo se se ten en conta
que existen formulaciéns inxe-
nuas que fan baixar a garda.

Un dos elementos mais
importantes e eficaces de
transformacién das concep-
ciéns, conductas e actitudes
sexistas é a educacion. En pri-
meiro lugar porque 2 escola, a
través do curriculum oculto e
de explicitas dindmicas de
intervencion é unha das fontes
de discriminacion. En segundo
lugar porque a esixencia criti-
ca e 0 compromiso practico que
debe mante-la escola constiti-
en unha das estratexias mais
profundas de cambio. Pouco
mellorard se non muda a men-
talidade, anque se perfeccio-
nen as leis e se transformen as
estructuras.

A explicita inclusién no
curriculum das dimensions
que trascenden e penetran o
conecemento asentdndose nos
valores, debe ser benvida. O
que se deu en chamar trans-
versais é a pretension de
impregnar a accién e a refle-
xion das dimensiéns profun-
das da ética. O perigo reside
en que a preocupacién por
estas cuestions se converta
nunha illa en medio dun ocea-
no de insensibilidade e de
rutinizacién.

O problema, moitas veces,
é disponer de tempo para ela-
borar e seleccionar materiais
que orienten e faciliten o tra-

sducacién secundaria

038 ¥EDIS DL

ballo dos profesores e das pro-
fesoras. Por isto é digna de
gabanza o esforzo realizado
por Margarita Pérez e Xoan
Currais para editar estes ri-
cos e suxerentes materiais di-
déacticos. Femenino e Mas-
culino é o titulo dun conxunto
de excelentes materiais didac-
ticos, editados por Xerais, froi-
to dunha longa busca, dunha
intensa reflexiéon e dunha
experimentacion intelixente.
Estes materiais constitien

unha ponte, sélida e fermosa,.

entre a teoria e a practica, en-
tre a iniciativa persoal e a
facilitacion externa, entre
directrices institucionais e a
accion cotid.

Non é fortuito que os au-
tores puxeran en practica
moito tempo antes, na sua
propia practica, estes mate-
riais. De feito unha boa parte
deles tiveron a sua orixe en
traballos anteriores (Contra a
sociedade patriarcal. Contri-
bucidéns diddcticas a unha
educacion non sexista na es-
cola) e pasaron pola criba da
experiencia.

Estes materiais destina-

THABALLG £ 4 £30

dos 4 educaciéon secundaria
constan de catro cadernos,
moi ben editados en branco e
negro por Xerais (jpor que
non un pouco de cor nas fer-
mosas ilustracions?): 1. Roles
de xénero. A mitoloxia e a reli-
xion. 2. A filosofia e a ciencia.
3. A linguaxe e os medios de
comunicacion. 4. O traballo e
a escola.

Tédolos temas (dous en ca-
da caderno) estan organizados
seguindo a mesma secuencia:
actividade inicial, textos para
comentar, frases e citas céle-
bres, prensa, audiovisuais,
outras actividades, informa-
cion sintetizada e bibliografia.
Cada caderno péchase cun glo-
sario no que se comentan os
termos mais importantes
nunha concisa e esixente defi-
nicién e dunhas curtas listas
de enderezos de interese.

"~ A variedade das activida-
des propostas permite 6 profe-
sorado elixir entre opciéns di-
versas e adaptar os materiais
4 situacion dos alumnos e
alumnas.

As fontes documentais son
excelentes e non cairon os

Universidade de Mélaga

autores nun perigo que adoi-
tan cometer os que tratan
estes temas: deixar as fontes
femininas no anonimato ou
nun plano secundario. A pers-
pectiva das mulleres é esen-
cial para entender a discrimi-
nacion e para descubrir e se-
guir os caminos da coeduca-
ci6n efectiva.

Este feito deixa ver que
enfoque ten calado e que se
trata dun catdlogo indiscrimi-
nado de materiais. Hai tras-
fondo filoséfico emancipatorio
(apoio 4 teoria critica), defini-
cién psicoléxica pertinente
(aprendizaxe constructivista),
realismo socioléxico (contex-
tyalizacion certeira na nosa
época)...

E importante advertir 6
profesorado do risco que se
deriva ( e do que advirten os
autores) dunha utilizacion
mecanicista destes materiais.
Outro risco consiste en que en
lugar de ser unha axuda para
o profesorado, estes materiais
suplan a sda iniciativa e atro-
fien a sia busca persoal.

Hai que avaliar a aplicabi-
lidade destes materiais co
obxecto de enriquecelos e de
comprender o que sucede con
estas aportacions, en si moi
ricas e ben concibidas, pero
inevitablemente alleas a cada
contexto no que se aplican.

O feito de que os autores
destes materiais sexan unha
parella (Ambolos dous profeso-
res de ensino medio en Vigo) é
un magnifico exemplo de cola-
boracién, de compromiso e de
inquedanza compartida.

* Margarita Pérez Froiz e Xodn
Currias Porria (1995), Femini-
no e Masculino (1,2,3 e 4). Ma-
teriais de Coeducacion. Edu-
caci6n Secundaria. Ediciéns
Xerais de Galicia. Vigo.
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GRUPO Gaéandara

esta formado por -

seis profesores de
Ensino Medio e universita-
rio interesado na renova-
cién educativa que se estd a
desenvolver en Galicia. Es-
tan a rematar un ambicioso
plano de once cadernos de
"Historia do Mundo Con-
temporaneo”. Con eles tive-
mos a seguinte entrevista.

—¢Cales son os obxecti-
vos da vosa "Historia do
Mundo Contempordneo”?

— Os cadernos nacen
como resposta a unha nece-
sidade didactica: que os pro-
fesores de COU disponan
duns textos que den conta
do novo temario desta asig-
natura, que entrou en vigor
o pasado curso académico.
Nos once cadernos da serie
abordanse todolos aspectos
que este temario propon,
polo que tenen un cardcter
autosuficiente para o profe-
sor € os alumnos. Pero ta-
mén se buscou non sé res-
ponder con exactitude ¢ te-
mario actual do COU, se-
nén, moi especialmente,
tratar con coherencia e ri-
gor os distintos temas, o
que supuxo ampliar certos
aspectos ou introducir
algins novos.

— Desde o punto de vista
dos contidos ;que novidades
presenta esta obra?

— Unha novidade que
cremos fundamental: elabo-
rouse coa intencion de pofier
6 dia os contidos. Fixose es-
pecial fincapé na renovacion
e na modernizacién dos con-
tidos segundo a bibliografia
especializada mais recente e
as ultimas tendencias da
investigacion histoérica.

Neste sentido, procuramos
un enfoque transdisciplinar:
vincular a historia coas
ciencias sociais. Sen esque-
cer en ningdn momento a
propia especificidade da his-
toria, integramos aporta-
ciéns da teoria econdémica,
da socioloxia, da ciencia
politica ou do dereito consti-
tucional, algo necesario se
queremos entender os con-
ceptos que se aplican na
explicacion histérica. Por
outra parte, tamén presta-
mos atenciéon 4 aportacion
de materiais (gréficos,
mapas ...) que fosen parte
activa das exposiciéns e non
un mero adorno.

— Unha das caracteris-
ticas mdis chamativas dos
cadernos é a stia estructura-
cion interna.

— En efecto, tivose moi
en conta a necesidade de fa-
cer unha estructura interna
eficaz para a comprensién
dos temas tratados. Entre o

" grupo e o editor encargado,

Xan Leira, demos articula-
do un sistema expositivo
que cremos que é moi util
para profesores, alumnos e
lectores en xeral.

—:iCales son os trazos
fundamentais desta estruc-
tura?

— En primeiro lugar,
cada un dos apartados ten
un organizador previo que
facilita a exposicién e a
comprension dos contidos
no proceso de ensino-apren-
dizaxe. En segundo lugar,
os cadernos tefien dous ti-
pos de textos: central e late-
rais. No central, exponse,
con claridade e rigor, o tema
en cuestion. Os textos late-
rais tenen varias funcions:
definir explicitamente tédo-
los conceptos utilizados,
ampliar determinados as-
pectos en relacion 6 expre-
sado no texto central, pre-
sentar debates historiogra-
ficos-e interpretativos ou
introducir biografias e
outros datos relevantes.
Deste xeito, o lector pode
facerse unha vision integra-
da e de conxunto. No caso
do profesor de COU, pode
dirixir a lectura e exposi-
cién dos temas e utilizar os
distintos niveis de textos
segundo o seu propio crite-
rio. En terceiro lugar, cada
un-dos epigrafes dos temas

incorporan textos e docu-
mentos histéricos con indi-
caciéns claras para o seu
comentario guiado. E final-
mente, tamén se cita a bi-
bliografia utilizada, que
pode ser usada para am-
pliar conecementos cando
asi se estime necesario.

— Estes cadernos, polo
que estades a dicir, suporien
unha gran axuda para o
traballo dos profesores.

— Os cadernos postden
un caracter autosuficiente e
facilmente comprensible por
calquera lector atento,
alumnos incluidos. Desde
un punto de vista didactico
e de temporalizacién da
asignatura isto supén, para
o profesor de COU, unha
clara ventaxa: pode verse
liberado de dedicar dema-
siado tempo a exposicién en
clase e destinar mais horas
6 comentario practico de
textos e documentos histéri-
cos, que, comos e sabe, su-
pon unha boa parte da nota
de selectividade.

— Pero esta obra non soé
¢ de interese para 0s profeso-
res e alumnos de COU.

— Asi é. Os cadernos,
ainda que pensados para
este nivel, tefien unhas ca-
racteristicas que os fan ap-
tos para certos cursos uni-
versitarios e para distintas
carreiras que, a parte da de
Historia, tefien a asignatu-
ra de "Historia do Mundo
Contemporaneo"”, como Pe-
riodismo, Ciencias Politicas
e outras. E, obviamente, ta-
mén poden interesar a cal-
quera lector culto que dese-
xe profundizar na historia
universal dos dous tltimos
séculos.

M.B.R.
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A editora de video de
Lugo Ophiusa lanzou ao
mercado os dous primeiros
titulos da serie “Ophiusa
Ensino”. 2

- ROGRIGUEZ PEREZ,
PEREZ ARIAS, C., Método
de baile galego. Iniciacion.
Video-libro resultado de
moitas horas de clase e de
experiencias. 3.535 ptas.

— PEREZ ALBERTI, As
paisaxes da montana, 2995
ptas.

Maior informacién en
982 - 20 96 22 :

Materiais didacticos: Ed.
Infantil, Primaria, ESO (1°
ciclo). '

Baixo a coordenaciéon do
Inspector Xefe de Educacion
de Pontevedra Javier Gon-
zélez Rajo e coa autoria de

Pilar Bernardez Sanluis,
Marisa Cid Iglesias, Mari
Carme Varela Freixeiro e
Antonio Expésito Gonzalez,
todos eles profesores de
Centros de Recursos ponte-
vedreses, duranto o curso
1994-95 tenense elaborado
e editado catro carpetas de
documentacién diddctica
moi interesantes cos titulos:
O Entroido, A darbore, Edu-
cacién para o Consumo,
Xornais d escola.

Cada carpeta contén
unhas orientaciéns didacti-
cas, unha bibliografia e
unhas propostas comuns de
actividades didacticas, di-
versificandose de seguido en
carpetifas para Infantil,
Primaria e 1° Ciclo de ESO.
Cada unha delas, a modo de
fichas, contempla un amplo

- abano de propostas: activi-

dades, xogos, manualida-

' des, cantigas, receitas, re-

franeiro, ... segundo a sua

adecuacién. Tratase dun
interesante materiél para o
traballo de aula, correcta-
mente editado (E. Torculo,
Santiago), e ben pensado
pedagoxicamente.

O pequeno mundo das
publicacions periédicas en
lingua galega total ou par-
cialmente empeza a me-
drar. A Revista Galega de
Educacion non pode menos
de aledarse e presentar un
listado que pode causar sor-
presa entre os nosos lecto-
res, ao velos titulos xuntos e
por que nimero ian 4 altura
do pasado veran. Ai vai
unha lista confeccionada
coa axuda —como tantas
veces— da Libreria Couceiro
de Santiago:

N
1. Agalia 39
2. Analise Emprsarial 21
3. Andaina 4l
4. Brana 2
5. Brigantium 13

6. Cadernos de Psicoloxia
7. Cadernos de Lingua 11
8. Cadernos a Nosa Terra 9
9. Cadernos de Literatura

Galega T
10. Cerna 14
11. Cadernos de Estudios

Gallegos 113
12. Don Gaiferos
13. Dorna 20
14. Encrucillada 92
15. Revista Galega

de Educacion 28
16. Revista Galega

do Ensino =8
17. Galicia Internacional 4
18. Grial 125
19. Luzes de Galicia 21
20. Lucensia 10
21. Natureza Galega 20
22. Olisbos 17
23. Outras vozes 6
24. Pontevedra 11

25. A Porta das Airas 5
26. Revista Galega

de Psicopedagéxia 6
27. A trabe de Ouro 22
28. Quinesia 20

.... e seguro que chegar-
mos a 30. Excusas pedimos
polas que falten. Todo un
mundo de informacién en
diversos campos.

Quinesia, Revista de
Educacion Especial, chega
6 seu namero 20. Inclie as
actas do congreso “A respos-

ta europea as persoas con

Necesidades Educativas
Especiais” onde se recollen
interesantes traballos como
Juan Pérez Martin (“A
integracion laboral das per-
soas con necesidades educa-

Quimesda

REVISTA DE EDUCACION ESPECIAL

e 20 ( Mate LS9 1

ACTAREE) TONORISOY

“Aresposta exapea as persoas con NEE” {1° parte)

tivas especiais”), Vitor da
Fonseca (“A integracion de
persoas con necesidades
especiais como filosofia edu-
cacional”), John Alban
Metcalfe (“A formacién
permanénte na educacién
especial”), Maria do Pilar
Falcao Andrade (“A arte
omo factor de integracion
das persoas con necesidades
educativas especiais”) e
Felicity Fletcher-Camp-
bell (“Cara a unha escola
adaptada para tédalas nece-
sidades”). j

Este é o suxerente titulo
do libro publicado polo
Instituto de Bacharelato de
Monelos de A Coruna, con

~motivo do XXV aniversario

da suda creacién. O libro fer-
mosamente editado e coor-
dinado por Xavier Seoane
recolle as conferencias pro-
nunciadas ao longo do curso
1993-94 neste Instituto de




st

#

"
R

s

.
J‘»&‘é%@)}"{:

1

&
e

e

&
&

&

pocoaaiessad
a5
gf
R

A CULTURA E A CREATIVIDADE
GALEGAS DE CARA AD ANO 2000

Bacharelato corufiés, por un
grupo de estudiosos atentos
ao proceso cultural dos
nosos dias, que desde dis-
tintos campos do saber re-
flecten aspectos relevantes
da nova realidade galega,
sintese de tradicién e mo-
dernidade. Fermoso proxec-
to colectivo, que recolle dez
abordaxes do n0so mundo
cultural, realizadas por Xo-
sé L. Axeitos (“Un cuarto
de século de poesia galega”),
Pepe Barro (“A creacion
do necesario. Ou para que
vale un desenador na Gali-
cia de hoxe”), Lino Braxe
(“O teatro galego hoxe”),
Xosé Antén Castro (“A
arte galega cara ao ano
2000: da euforia a institu-
cionalizaion”), Miguel An-
x0 Fernandez (“A Galicia
audiovisual do ano 2000
entre a realidade e a uto-
pia”), Margarita Ledo
Andioén (“Duplicidades”),
Pedro de Llano (“unha
arquitectura con raices”),
Carlos Paulo Martinez
Pereiro (“Prediceién e pro-
xeccion da narrativa galega
actual”), Miguelanxo Pra-
do (“A cultura galega cara
ao ano 2000. A banda dese-
nada. Propostas de crea-
cion”) e Carlos Vales (“Iden-
tidade e territorio”).

LA UNIVERSIDAD DE VIGO

O primeiro rector da
Universidade de Vigo, Luis
Espada Recarey, acaba de
publica-la primeira historia
da universidade viguesa: La
Universidade de Vigo: an-
tecedentes y etapa constitu-
yente (1988-1994). En mais
de catrocentas paxinas reco-
llense datos e informes que
axudan a analizar a primei-
ra etapa dunha das nosas
novas universidades. Ma-
goa que non estea escrita na
nosa lingua.

Preparada polo catedra-
tico Antonio Embid Irujo
acaban de ser publicados os
tres volumes de Legislacion
sobre ensefianza que publi-
ca a Editorial Tecnos dentro
da saa “Biblioteca de textos
legales”. No primeiro volu-
me abérdase a normativa
bésica e as ensinanzas de

Vol. 1: Normativa bésica :
ensenanzas de régimen general

réxime xeral, no segundo as
de réxime especial, e no ter-
ceiro toda a normativa rela-
cionada co profesorado. Os
volumes inclien toda a
lexislacién actualizada ata
1994, recollendo o abun-
dante desenvolvemento nor-
mativo producido desde a
implantacion da LOXSE,
asi como toda a xurispru-
dencia educativa do Tribu-
nal Constitucional. Unha
obra de consulta obrigada
para ponerse 6 dia na lexis-
lacién educativa de caracter
xeral. Moi util.

A cuestion da participa-
cién conta cun texto de obri-
gada lectura para tédalas
persoas interesadas en pro-
fundizar neste debate: La
participacion democrdtica
en los centros de ensefianza
no universitarios (Publi-
cacions do Ministerio de
Educacién e Ciencia). O
autor, Fernando Gil Villa,
partindo da observacion dos
obstaculos que atopa a par-

ticipacion na vida cotid dos.

centros, realiza un intere-

sante estudio do estado da
cuestion. Participacién no
ambito educativo non uni-
versitario, entendida tanto
como control e xestiéon do
centro, como participacién
nas actividades académicas
e como participacién no
ambito comunitario. Un tra-
ballo rigoroso e provocador,
que abrira novas vias no de-
bate sobre o modelo de esco-
la publica participativa.

Merece a nosa atencién
un novo volume do “Pro-
yecto Didactico Quiréon”,
materiais didacticos para
unha educacién alternativa
que vén promovendo Edi-
ciones de la Torre. La oreja
verde en la escuela, de Car-
men Diez Navarro, esta
constituido por unha serie
de artigos, que a autora foi
publicando en Cuadernos
de Pedagogia, que relatan
as suas vivencias cotias,
manifestan as stas dubidas
e porqués, formulanse mul-
tiples preguntas sobre o
traballo de proxectos, os



talleres e os recunchos de
todo tipo. Todos temos
unha orella verde, aberta,
vixilante, atenta e libre.
Carmen Diez proponnos
intentar que a escola tena
capacidade de cambio, que
estea aberta 6s comentarios
dos pais, alumnos, amigos e
profesores. O interesante
esta en te-la suficiente sen-
sibilidade, flexibilidade,
adaptabilidade... para cap-
tar da realidade todo o que
nos sexa valido para dar as
clases un aire suxerente e
atractivo, de continuo a-
sombro, de posibilidade, de
invento permanente. En
palabras de Jaume Car-
bonell, “A orella verde é
coma un calidoscopio polo
que flien fermosos retazos
multicores da vida —je
canta vida!- da escola in-
fantil. Proxectos onde se
traballan as ideas previas,
onde se observa, investiga e
experimenta; onde se aso-
cia, intercambia, constrie e
reconstrue; talleres e recu-
chos de todo tipo no que se
aprende a mirar, escoitar,
cheirar, tocar e degustar;
visitas e festas coa paz e o
nadal como escenarios e o0s
avis como actores ocasio-
nais eles, os nenos, sempre
como protagonistas; e,
naturalmente, o xogo, a po-
esia, o teatro e todo aquilo
que se expresa co COrpo, a
voz e o sentimento”. Un
libro que os mestres e mes-
tras non podemos deixar de
ler. Moi, moi recomendable.

Un novo titulo da colec-
cion “Materiais” de Edicions

‘Contaminacion
¢ Reciclaxe

Xerais de Galicia. Prepara-
do polos profesores de. Xu-
lio Astor Camino, Xabier
Paredes Ribadulla e Luis
Alberto Samartin estes
“materiais e experiencias
sobre medio ambiente”
constitien unha magnifica
ferramenta para o profeso-
rado da area de “Ciencias
Naturais e Experimentais”
da ESO, asi como da optati-
va “Ciencias Medioambien-
tais e da Saide”.

Os autores sinalan que o
seu libro “quere ser unha
axuda para as persoas inte-
resadas en coidar o seu en-

torno. Pretendemos dar -

unha informacién actualiza-
da, tanto dos grandes pro-
blemas medioambientais
(chuvia acida, efecto inver-
nadoiro, etc.) como das
cuestions mais puntuais
(reciclaxe, vertedoiros in-
controlados, incineracion,
ete.).

O libro contén numero-
sas experiencias, cuestions
e actividades que pretenden
abarcar un amplo abano do
curriculum en materiais co-
mo fisica (cambio de unida-
des, enerxia, fluidos, termo-
metria), quimica (estequio-
metria, equilibrios, procesos
acido-base, redox), bioloxia,
etc.

O libro esta organizado

en cinco grandes apartados.
No primeiro, “A contami-
naciéon atmosférica”, abor-
danse cuestiéns como “A at-
mosfera é un sistema en
equilibrio”, “O-efecto inver-
nadoiro”, “A chuvia acida”,
“O burato da capa de ozo-
no”, “As radiacions ionizan-
tes e non ionizantes”, “A
contaminacién sonora, o
ruido”. Na segunda parte,
“A contaminacién das au-
gas”, abordanse cuestions

- como “O ciclo hidroléxico e

a sua relacién co home”,
“Efectos da contaminacion

das augas sobre os seres .

vivos”, A contaminacién por
deterxentes”, “A depuracién
das augas doces”. Na tercei-
ra parte, “A contaminacion
dos solos”, abérdanse temas
como “Os solos como lugar
de asentamento da vida”,
“A contaminacién por me-
tais pesado, a biometila-

~¢i6n”, “Os praguicidas e os

seus efectos contaminan-
tes”, “O lume queima o
monte. Estudio medioam-
biental”. Na cuarta parte,
“A contaminaci6én indus-
trial e urbana en Galicia”,
estudianse cuestions como
“As industrias especialmen-
te contaminantes”, “A inci-
neracién dos residuos”, “O
tratamento dos residuos en
Galicia. Plans de futuro”.
Na ultima parte, “A Reci-

‘claxe de residuos”, estu-

dianse os procedementos de
reciclaxe dos plasticos, do
vidro e do papel. O libro
complétase cun apéndice
sobre a preparacién de
disoluciéns moi diluidas e
cun vocabulario visual so-
bre o material de uso habi-
tual no laboratorio.

Un texto, sen dubida,
1util para todo o profesorado
preocupado por abordar
cuestiéns medioambien-
tais. :

4 X
|
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A avaliacién

22

A avaliacion, oitava en-
trega des “Cadernos Xerais
da Reforma”, é un intento
de reflexion sobre os proble-
mas da avaliacion no marco
do cambio do sistema edu-
cativo. O seu autor, Luis
Otero, afastdndose dunha
certa tendencia da literatu-
ra pedagoéxica sobre a Re-
forma, reflexiona sobre a
avaliacion desde a situacion

‘dos profesores, concretando

o seu traballo sobre a area
de Ciencias naturais e Ex-
perimentais.

O volume, de 54 paxi-
nas, iniciase coa analise dos
aspectos xerais da avalia-
cion (as diferencias entre
avaliacion e calificacién; en-
tre avaliacién formal e in-
formal; os diferentes tipos
de avaliacién; avaliacion
normativa e criterial; requi-
sitos da avaliacion; caracte-
risticas das probas e exa-
mes. Unha segunda parte
do volume esta constituida
pola andlise da avaliacion
dos diferentes tipos de con-
tidos: cofiecementos, proce-
dementos e actitudes. Com-
pleta o traballo, unha sinte-
se das disposiciéns legais da
Conselleria de Educacion,




para as diferentes etapas do
ensino non universitario,
cun animo estrictamente in-
formativo e non valorativo.

Un volume moi intere-
sante sobre unha das cues-
tions clave do “cambio me-
todoléxico” que propén a
Reforma.

diversidade na ESO, as de-
cisions sobre a diversidade
no PEC, no PCC e na pro-
gramacion de aula, as adap-
tacion individualizadas e as
suas caracteristicas, a inte-
gracion escolar e os seus
apoios.

Un texto moi oportuno e
clarificador dirixido a todo o
profesorado do ensino non
universitario, e, moi espe-
cialmente, 6 de educacion
especial.

Esta décimo quinta
entrega dos “Cadernos Xe-
rais da Reforma” aborda a
cuestion do tratamento das
Necesidades Educativas
Especiais na Reforma. O
seu autor, José Ignacio
Pérez Méndez, aborda con

* grande orixinalidade e clari-
dade, por medio de 23 ca-
dros, as cuestions claves do
tratamento deste problema:
os antecedentes, os aspectos
conceptuais, o concepto de
educaciéon especial, o con-

cepto de necesidades edu--

cativas especiais, as impli-
cacions do concepto de
NEE, a escola comprensiva,
a diversidade, a diversidade
. na atencion, a atenciéon a

Esta décimo cuarta
entrega dos “Cadernos Xe-
rais da Reforma” aborda
unha das cuestiéns claves
do actual proceso de Re-
forma: a atencién da diver-
sidade. O seu autor, Xosé
Ramoén Lago Martinez,
pretende situar e analizar
as medidas que se proponen
para a atencién 4 diversida-
de, e especialmente a adap-
tacion curricular.,

O autor entende a adap-
tacion curricular como unha
estratexia para dar unha
resposta educativa adecua-
da 4 diversidade, que res-
pecte e valore as diferencias

e compense as desigualda-
des.

O libro, de 68 paxinas,
estd pensado para ser utili-
zado por tédolos profesio-
nais da educacién non uni-
versitaria. Non é especifico
para os que traballan con
poboaciéns definidas como
marxinais, nin con alumnos
e alumnas con necesidades
educativas especiais, nin
para os que buscan solu-
ciéns para o chamado fraca-
S0 escolar.

A primeira parte do
libro, formada polos dous
primeiros capitulos, baséase
na idea de que a construc-
cion do curriculo parte da
reflexién sobre a practica.
Por esta razon, intenta
achegarse a como se mani-
festa, e como se vén enten-
dendo ata agora, a proble-
matica da diversidade na
préactica educativa e intro-
duce algtuns elementos para
analizar as concepcions e as
respostas mais habituais
que se lle tefien dado.

A segunda parte, consti-
tuida polo terceiro e cuarto
capitulos, aboérdase a descri-
ci6on do marco conceptual
xeral e a concepcién psico-

‘pedagoxica nas que se fun-

damenta a proposta de Re-
forma, e as medidas que a
LOXSE recolle para dar
resposta 4 diversidade.

A terceira parte, que vai
do capitulo cinco 6 oito, de-
senvolve o cerne do traballo,
analizandose a adaptacién
curricular e a optatividade
como resposta 4 diversidade
no centro, as adaptaciéns
curriculares individualiza-
das e o principio de diversi-
ficacion curricular.

Un libro de grande utili-
dade para que o profesorado
reflexione no seo do seu
equipo de centro sobre a
atencion a diversidade.

Teleninios publicos, tele-
ninos privados, publicado
por Ediciones de la Torre, e
da que son os autores M.
Alonso, L. Matilla e o cola-
borador da nosa revista
Miguel Vazquez Freire,
constitie unha aportacién
amplia, respectuosa, rigoro-
sa e util para os pais e edu-
cadores que desexen “enten-
der e orientar” as relaciéns
dos seus fillos e dos seus
alumnos coa television e as

_ asuas emisiéns, tanto den-

tro como fora da actividade
escolar cotia.

Esta obra analiza os
modos de relacién dos nenos
e rapaces coa television e os
seus programas, expon e
discute diversas teses teori-
cas e actitudes practicas
sobre o asunto e argumenta
a prol dunha autonomia
real dos menores nos seus
comportamentos diante das
propostas e dos reclamos da
television.

A obra organizase en
catro seccions ben diferen-
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ciadas. Como arranque, 0s
autores fan unha aproxima-
cién a recente evolucién da
oferta televisiva en Espana,
4 resposta da audiencia
diante dela e 6 comporta-
mento do publico infantil
como telespectador. Na se-
gunda parte reflexiénase
sobre a relacién do publico

infantil coa televisién como

medio, analizdndose inte-
racciéns como a violencia, o
erotismo e a publicidade, os
tres eixos de preocupacion
sobranceira de pais e educa-
dores, pero sen deixar de la-
do a importancia que outros
aspectos dos contidos da
televisién tefien ou poden
ter para a construccién de
actitudes e valores. A ter-
ceira parte constitie un
achegamento reflexivo a
cultura infantil e 6 papel
nuclear que a television
xoga actualmente no seu
modelado, desenvolvemento
e propagacion. O volume re-
mata, concretando unha li-
nas de accién de cardcter
alternativo, sinalando al-
gunhas pautas para un tra-
ballo formativo, no seu sen-
tido mais amplo, a propésito
das emisiéns de televisién
encaminadas cara os meno-
res ou consumidas por eles.
Un libro verdadeiramen-

te interesante para pais e

educadores.

A publicaciéon galega de
mulleres, Festa da palabra
silenciada, no seu nimero
11 aborda monograficamen-
te o traballo das novas pin-
toras galegas. Fermosamen-
te editada, a revista recolle
o traballo de seis novisimas
pintoras galegas (Maria Al-
varez, Pilar Alvarez Pablos,

FESTA DA P'AL AB:-H =&

Carmen Hermo, Menchu
Outén, Natalia P. Garcia e
Maria Ruido), das que se
pode contempla-la stia obra
na mostra que, durante o
mes de novembro, esta
aberta na Casa das Artes de
Vigo. En hora boa a todas
elas.

EN GALEGO

EN GALEGO

Contintda a edicion desta
modélica campana a prol da
normalizacién lingiiistica
que se esta a desenvolver

na cidade de Vigo. Os tres
ultimos materiais son tres
magnificos xornais prepara-
dos para os escolares, para
0s pais e nais, e para 0 pro-
fesorado. Unha campaia,
da que xa demos conta en
numeros anteriores, é que
constitie un magnifico
exemplo do que se pode fa-
cer desde os Servicios Mu-
nicipais de Normalizacién
Lingiiistica e dos Equipos
de Normalizacion.

Xerais remata de publi-
car o primeiro diccionario
galego de sin6nimos. Da
autoria do profesor lugués
Luis Castro Macia, é
unha ferramenta moi tutil
para os que traballan co
noso idioma. Recolle 30.000
entradas, 165.000 sindni-

-mos e contrarios, un brevia-

rio gramatical, un apéndice
verbal onde se recollen 32
modelos conxugados e
informacién sobre 6.428
verbos. O diccionario pre-

séntase como de sinénimos,
termos afins e contrarios,
recollendo frases:feitas,
observaciéns léxicas e
caracterizacién gramatical e
ortografica. Unha grande
aportacion 4 nova lexicogra-
fia galega.

©_PREMIO DENAR

- Contts piemiadss

O Colexio Puablico “O
Chouzo” de Vigo acaba de
editar un fermoso volume
onde se recollen os contos
premiados nas tres convoca-
torias do “Premio de Na-
rrativa Emilia Pardo Ba-

zan”. O libro esta prologado

deliciosamente por Agustin
Fernandez Paz. Unha ini-
ciativa a ter en conta.
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O V° Centenario da Univesidade de Santiago

¢500 anos de existencia? Unha ollada histérica

UNIVERSIDADE

de Santiago con-

memora no pre-
sente curso académico o V*
Centenario da sta existen-
cia. A través de multiples
declaraciéons e das informa-
cions dos medios de comuni-
cacion vense trasladando a
idea de que a Universidade
se fundou no 1495 —anque a
letra pequena di que son s6
os antecedentes— e que cum-
ple agora 500 anos-de vida,
sendo esta a informacién
que se sirve a profesores e
escolares de ensino primario
e medio na documentaciéon
oficial preparada ao efecto.
(Que diriamos se 0s nosos
alumnos dixeran que Colon
tropezou con América non
en 1492 seno6n algin tempo

antes cando comenzou a
imaxinar e defender que ha-
bia “outro camifio polo mar”?
Infelizmente, coa crono-
loxia na man, non podemos
acreditar que a Universida-
de de Santiago, a Universi-
dade en Galicia tena 500
anos de existencia. Se fala-
mos de partir dos Antece-
dentes, benevolamente po-
deriamos celebrar os 500
anos no proximo 2004. So
moi xenericamente pode-
mos afirmar que en 1995 se
cumple o V° Centenario da
Universidade de Santiago.

HAI QUE EXPLICALO

Cémpre dicir en sintese,
que desde o século XII hou-
bo clérigos galegos que fo-
ron estudantes e mesmo en
casos profesores en Univer-
sidades como as de Paris,
Bolonia e Salamanca, uni-
versidade ésta que se ten
beneficiado de apoios surxi-
dos desde a clerecia institu-
cional de Galicia.

Andando o tempo, as
desventuras que a historia
de Galicia rexistra no século
XV incidiron negativamente
na posibilidade de realizar
estudios aqui ou fora do pais
por parte dos galegos, o que
non impedia sen embargo
que existiran algunhas éli-
tes en contacto coa mellor
cultura humanista da época.
Con estas preocupaciéns, un
medianamente acaudalado
burgués, que fora Rexedor
compostelano, Lope Gémez
de Marzoa, decide facer un
importante legado de bens

para a creacion dun Colexio
de Gramatica para estu-
diantes pobres, con interna-
do, concertandose ao efecto
cos Bieitos de San Martino
Pinario e nace asi este Co-
lexio no 1495, sen albiscar
por ningures un futuro uni-
versitario.

Un colexio de gramatica
(latina) era un centro de
formacion e estudio con
capacidade para impartir
estudios literarios; estudios
en certa medida equivalen-
tes aos actuais estudios se-
cundarios “de letras”.

Paralizase no 1499 e
volve a renacer no 1501 con
mais apoios eclesiaticos;
para este colexio se vai soli-
citar no 1504 reconecemento
Papal para poder asentar
nel Catedras e Facultades.

" Reconecemento que se obtén

naquel ano, de tal modo que
a tradicion de estudios sobre
a historia da Universidade
de Santiago refirese a este
Colexio como Estudio Vello
porque a partir de 1522 ha-
bera outro, o de Fonseca, ou
Estudio Novo. Falase tamén
daquel Estudio Vello como
Estudio Xeral, con impropie-
dade. Un Estudio Xeral
supon, xunto aos estudios de
gramatica, a inclusién de
cando menos estudios filosé-
ficos —na perspectiva “orga-
nica” aristotélica—, xunto a
outros estudios "maiores”,
podéndose conceder graos
(titulacions universitarias),
anque non necesariamente.
De feito, en Compostela
a partir do 1504 s6 se pode-
ra seguir estudiando a gra-
matica (co complemento de

Antén Costa Rico

conecementos de loxica, re-
torica e dialéctica), sen con-
ceder graos.

No ano 1526, o Papa Cle-
mente VII concédelle ao Co-
lexio fundado por Fonseca
en 1522, a posibilidade efec-
tiva de establecer Faculta-
des para graduarse. Hai que
dicir que o que actualmente
conecemos como Colexio
Fonseca s6 existiu en funcio-
namento desde o 1544.

O cadro posible de Fa-
cultades naqueles momen-
tos estaba conformado polas
das de Artes, entendida co-
mo Facultade “menor”, de
estudios propedénticos in-
dispensables para poder ac-
ceder a algunha das Fa-
cultades “Maiores™ Teoloxia,
Dereito (con duas ponlas: o
Canonico ou eclesiastico e o
Real ou Leis) e Medicina. A
Santiago ainda non se lle
concedia a posibilidade de
dar estudios e graos en me-
dicina; isto non chegaria ata
0 1565 e mesmo a facultade
non se creou ata o ano 1649.

Da posibilidade 4 reali-
dade. Desde 1526 a 1555 —o
ano no que se dictan as pri-
meiras Constituciéns (os
denominados Estatutos ac-
tuais) por disposicién real
da Coroa de Catela—, en
Santiago s6 se poden seguir
estudiando a gramatica e de
modo moi imperfecto algins
estudios de Artes e de
Teoloxia, sen conceder graos
en ningun caso. Por fin, coas
primeiras Constitucions
organizanse definitivamente
en Santiago as Catedras de
gramatica —xa consolidadas
e incorporadas & Univer-



sidade—, como estudio de
indole secundaria previo ao
Facultativo, con tres cursos
de duracion, e as Facultades
de Artes, de Teoloxia e de
Dereito Canénico. Na Facul-
tade de Artes, con tres cur-
sos de duracién estudiaban-
se Sumulas ou Dialéctica,
Loéxica, Fisica —con corniece-
mentos de Aritmética, Xeo-
metria e Cosmoloxia— Psico-
loxia, Filosofia Moral e Me-
tafisica, todo iso baixo as
orientacions aristotélica e
platonica, ou agustiniana e
aquinatense. Os estudios de
Teoloxia duraban catro cur-
sos e cinco os de Dereito
Canoénico. Ata o 1649 non
seria posible estudiar Leis
ou Dereito civil en Santiago.
As clases impartianse en
latin ata os momentos finais
do século XVIII. A partir,
pois do 1555 quedaba xa
debidamente consolidada a
Universidade de Santiago;
ainda, a posibilidade de gra-
duarse non seria certa para
todos os estudiantes ata o
ano 1567.

UNHA UNIVERSIDADE
CON HISTORIA

Moito mais de 400 anos
non pasan de balde na his-
toria dunha universidade e
asi ten acontecido no caso
da de Santiago, que é o cen-
tro de estudios e de investi-
gacion mais importante na
historia de Galicia.

Como de seguro se 'poﬁe-'

ra de manifesto na nova His-
toria da Universidade que
estd a ser elaborada baixo a
direccion 'do reconecido pro-
fesor Xosé Ramén Barreiro,
a historia da nova Univer-
sidade non é no seu conxun-
to e en contraste con outros,
especialmente brillante (a
pesar do lema Gallaecia
Fulget), pero ten destellos,
figuras e momentos de au-
téntico relevo. En todo caso

estamos ante a historia cer-
ta e afianzada no tempo
dunha das vellas e reconeci-
das Universidades europeas.

Quen percorra as distin-
tas, chamativas interesan-

tes e abondosas salas de Ex-

posicion, nalgin caso con
disposicion discutible e me-
llorable, que para a ocasién

se poden ver en Fonseca, na

Igrexa da Universidade, en
S. Martinio Pinario ..., con
documentos, paneis, libros,
obxectos artisticos e cientifi-
cos laboratorios reconstrui-
dos e utensilios varios, pode-
ra observar, captar e intuir
que estamos ante unha his-
toria complexa, rica e dina-
mica. E asi se deixa entre-
ver tamén no fermoso e
extraordinario Catdlogo que
se expon e comercializa nos
cinco puntos de venda da
Exposicén; un catalogo edi-
tado en galego, en francés e
en inglés, e en esparol.

DE ESGUELLO

Coémpre sinalar que o
tén academicista foi privile-
xiado, evitando presentar

con claridade ou mesmo
silenciando aspectos conflic-
tivos nesta historia; aspec-
tos que tenen que ver coa
incémoda realidade de non
ter contribuido debidamen-
te ao desenvolvemento cul-
tural, cientifico e técnico de
Galicia, nidiamente expos-
tos polo galeguismo de
orientacion republicana du-
rante o periodo da Restau-
racion, que tefien que ver
coas augas putrefactas do
escolasticismo eclesiastico,
cos duros castigos inflixidos
polos sectores absolutistas
civis e eclesidsticos aos sec-
tores afrancesados universi-
tarios ou coa represion fran-
quista que apartou das au-
las a unha parte significati-
va das mellores vocaciéns
universitarias, tal e como
recordou moi recentemente
Isaac Diaz Pardo. O conflic-
tivo non deberia ser agacha-
do, pois a dialéctica é motor
de progreso.

UNHA UNIVERSIDADE
CON PRESENTE E HORIZONTE

O conxunto de activida-
des congresuais, numerosas
e intelectualmente esixen-
tes, ponen de manifesto e
permiten constatar que es-
tamos ante unha das uni-
versidades mais sélidas no
contexto hispénico e euro-
peo; unha Universidade en
disposicion tanto de servir
ao desenvolvemento de
Galicia, como de dialogar
coa ciencia, a técnica, as ar-
tes e o pensamento do noso
tempo. As exposicions neste
senso pretenden transmitir
estas preocupacions.

PARA O PROFESORADO
E OS ESCOLARES
NON UNIVERSITARIOS

Paga a pena visitar as
distintas Exposiciéns por
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A obra internacional mais recente, seria e autorizada sobre a historia
europea das Universidades é a dirixida por Walter RUEGG, A History of
the University in Europe, Cambridge University Press, 1992. No seu pri-
meiro tomo editado en espanol no 1994, p.82, aparece o presente mapa.
Como non podia ser de outro modo non aparece ainda a Universidade de
Santiago. A obra é encargo da Conferencia Permanente de Rectores das
Universidades Europeas, institucién non gubernamental con sé en Xe-

nebra, agrupando a 470 Universidades da Europa oriental e occidental.




parte de profesores e de es-
tudiantes dos ensinos pri-
mario e secundario. De
martes a sdbados ou mesmo
os domingos poden ser visi-
tadas e pédense concertar
as visitas en grupo no tel.
(981) 56 31 00 ext. 1099*.
Aconséllase e considérase
imprescindible a visita pre-
via e detida dos profesores
responsables de grupos de
escolares para a sua prepa-
racion, como tamén a reali-
zacion de previas activida-
des de aula, para seleccio-
nar e ordenar didactica-
mente a visita escolar, por
canto a sta ordenacion esta
pensada para un publico
xeral. A este efecto existen

unidades didacticas para o |

Ensino primario e para o
Ensino Secundario e unha
guia para o profesorado,
cunha calidade non satis-
factoria, nas vesions exis-
tentes a principios de outu-
bro, por estar quizais elabo-
radas sen as desexables e
oportunas previsiéns, polo
que é mais precisa a prepa-
racion das visitas, cara a
realizacién dunha aprendi-
zaxe significativa.

Entre a reducida presen-
cia de documentos informa-
tivos sobre a historia da
Univesidade de Santiago
recomendamos para o profe-
sorado a obra de PEREZ
BUSTAMANTE e GONZA-
LEZ GARCIA-PAZ, La Uni-
versidad de Santiago (el pa-
sado y el presente), do Cas-
tro, Sada, 1995; a pesar de
ser escrito no 1934, segue a
ser unha oportuna obra de
referencia.

Gallaecia Fulget. Con
ese desexo.

* Existe un voluntariado estu-
diantil universitario que coa
mellor disposicién atenden aos
distintos grupos de visitantes.
Damoslles as gracias.

Pé de Imaxe

IV Congreso Internacional
de pedagoxia da imaxe

RREDOR de ca-

trocentos partici-

pantes, chegados
de vintesete paises, acudi-
ron, entre os dias 4 e 8 de
xullo, 6 IV Congreso In-
ternacional de Pedagoxia da
Imaxe “Pé de Imaxe”. Or-
ganizado por Nova Escola
Galega, a Escola de Imaxe e
Son da Corufa e o curso de
Lectura da Imaxe da
UNED, “Pé de Imaxe” de-
senvolveuse este ano na
Facultade de Humanidades
da Universidade da Coruna.
Simultaneamente tivo lugar
un Encontro Mundial de
Educacién e Medios Audio-
visuais, evento que non se
celebraba desde o organiza-
do hai cinco -anos en
Toulouse, e que contou coa
presencia dun observador
enviado pola UNESCO.

TEORIA E PRACTICA

O Congreso esta a conso-
lidar, con evidente éxito, a

sia dobre estructura, sen

dibida unha das suas notas
mais diferenciadoras con
respecto a outros Congresos
didacticos. Por un lado
mantén as caracteristicas
tradicionais dos Congresos
académicos, por medio de
relatorios a cargo de exper-
tos seleccionados, e comuni-
caciéns abertas. Nesta di-

reccion, nos dous tdltimos
anos, “Pé de Imaxe” estable-
ceu un acordo coa Univer-
sidade da Coruna, que ex-
pende o certificado de asis-
tencia 6s matriculados.

Por outro, “Pé de Imaxe”
presenta unha ampla oferta
de obradoiros practicos, 6
modo das Escolas de Veran
promovidas polos movemen-
tos de renovacion pedagoxi-
ca. Neste tltimo Congreso,
os obradoiros ofertados aca-
daron o niimero de 28, im-
partidos por expertos chega-
dos de catro continentes.

Esta dualidade oriéntase
a evitar tanto o “teoricis-
mo”, no que decote caen
moitos Congresos didacti-
cos, como o “practicismo”
que tamén lastra algunha
Escola de Verdn. Os riscos
tanto dunha orientacién
como da outra foron obxecto
de debate 6 longo das se-
sions abertas, en especial
na que se desenvolveu na
xornada de clausura. En
xeral, no transcurso do de-
bate pareceu predomina-la
opinién da importancia de
evita-la tentacién de caer no
puro activismo. Un defecto
que non afecta s6 4 pedago-
xia da imaxe ou educacion
para os medios, pero que
quizais aqui poida acadar
particular gravidade por se
tratar dunha area didéctica
sen consolidar.

Como tamén se apuntou
6 longo dos debates congre-
suais, sen un marco teorico
axeitado que defina os
obxectivos desta area, corre-
se o risco de que o uso dos
medios audiovisuais no en-
sino se reduza a un trata-
mento como simple recurso
didactico, ou a un enfoque
estrictamente tecnol6xico-
instrumental (a aprendiza-
xe do conecemento e mane-
xo0 de novas tecnoloxias da
comunicacién). Quedou cla-
ro, cando menos, que a mei-
rande parte dos participan-
tes en “Pé de Imaxe” non
compartia este reduccionis-
ta punto de vista.

UN PANORAMA
DA SITUACION
DA EDUCACION PARA
0S MEDIOS NO MUNDO

A convocatoria simulta-
nea do Encontro Mundial
permitiu que os asistentes
este ano a Pé de Imaxe poi-
desen enxergar un comple-
to panorama da situacion
da educaci6n para os me-
dios no mundo. Consta-
taron, por exemplo, como, 6
lado de sensibles diferen-
cias de enfoques, desde o
punto de vista institucional
as distancias entre os pai-
ses son menores do que
moitos pensaban. Asi, men-
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tres representantes de pai-
ses pioneiros na introduc-
cion do ensino da imaxe,
como Estados Unidos e
Francia, reconeceron que
nos ultimos anos a penas
se tifian producido avances
(a estadounidense Ka-
thleen Tyner confesou mes-
mo un grave retroceso), s6
tres paises anglosaxo6ns
presentaron evidencias
dunha traxectoria minima-
mente consolidada na in-
corporacion da educacion
para os medios no curricu-
lum formal.

Estes tres paises son:
Gran Bretana, Australia e
Canadéa. Ainda nestes ca-
sos, esta introduccién dista
de ser xeralizada. En Ca-
nadd, tal como explicou
Rick Shepherd, vicepresi-
dente da influinte Associa-
tion for Media Literacy
(Asociacién para a Alfabeti-
zacién Audiovisual), s se
ten producido no estado de
Ontario. En todo caso, a for-
mula adoptada esta a ser
idéntica nos tres paises: non
como unha disciplina madis,
sendén como contidos inte-
grados dentro da drea de
lingua inglesa. Formula

_proxima a4 que prevé a
LOXSE esparfiola, como pu-
x0 de relevo Antonio Cam-
puzano, presidente de
APUMA (Asociacién de Pro-
fesores Usuarios de Medios
Audiovisuais).

Efectivamente, a intro-
ducciéon da imaxe nos curri-
cula reformados resdlvese
mediante contidos trans-
disciplinares que deberan
ser integrados fundamen-
talmente nas 4reas de
Lingua, Educacién Pléstica
e Visual e Ciencias Sociais.
En todo caso, Campuzano
fixo a advertencia de que
estas previsiéns poderian
quedar en nada se a Ad-

ministracion non as com-
plementa mediante ade-
cuadas dotacions de re-
cursos e unha formacién do
profesorado eficaz.

Cabe salientar, pois,
unha coincidencia xeral en
tédalas intervencidns: as
novas tecnoloxias comuni-
cacionais e os seus contidos
esixen cambios na escola.
Nesté sentido, a interven-
cién de Victor Freixanes
aportou un punto de vista
complementario: despois de
deixar claro que a escola
debe abrirse as posibilida-
des que os novos medios
conceden, negou que sexa
obrigado aceptar que o uni-

verso do libro e o da tecno-

loxia da imaxe tenan que
ser interpretados como
antagénicos. Pola contra,
defendeu a tese de que un
curriculum humanista é
tanto mais necesario hoxe
para superar 0S Tiscos
dunha formacién unilate-
ralmente instrumental e
tecnocratica.

0 ENCONTRO MUNDIAL

O panorama da educa-
cion para os medios no
mundo ofreceu, pois, unha
imaxe dividida en dous
grandes bloques: o dos pai-
ses que tenen introducido
estes contidos no curricu-
lum formal, que son ainda
os menos; e o dos que polo
momento se limitan a de-
senvolver experiencias no
ambito da educacién non
formal, fundamentalmente
mediante iniciativas non
institucionais. Unha divi-
sién que, por esta vez, non
reproduce a escision xeopo-
litica Norte-Sur. Asi, a vita-
lidade das experiencias

latinoamericanas -moi ben

representada pola vitalida-

de persoal do uruguaio
Mario Kaplin, un dos gran-
des pioneiros en educacion
para os medios-, contrasta-
ba por exemplo coa sensa-
cion de fracaso que trans-
mitian os informes dos re-
presentantes estadouniden-
ses.
Os debates do Encontro
Mundial, por outra parte,
pronto amosaron significati-
vas diferencias de concep-
cion. Esquematicamente, as
diferentes concepcions po-
derian ser agrupadas en
tres grandes tendencias.

A primeira, representa-
da pola maioria dos delega-
dos latinoamericanos e
polos britanicos Robert
Ferguson e Lem Master-
man, mantina a vixencia
dos postulados da pedago-
xia critica, segundo a cal a
analise dos medios de co-
municaciéon e a formacién
de espectadores criticos
implica necesariamente
tomas de posicion de carac-
ter politico. B

Pola contra, Cary Bazal-
gette, subdirectora de edu-
cacion do British Film Ins-
titute, defendeu que era
preciso abandona-los enfo-

ques “politizados” en educa-.

ci6n para os medios. Posi-
cién na que, en certo modo,
vifieron coincidir os repre-
sentantes do francés CLE-

MI, Jacques Gonnet e Ser--

gio Sarmiento. En xeral,
para estes, as posicions “cri-
ticas” evidenciaban a per-
sistencia dunha tradicion
intelectual de desprezo dos
valores do entretemento e a
diversion, claramente visi-
ble, por exemplo, na critica
a television.

Finalmente, unha tercei-
ra posicion, menos definida

- -que caberia identificar nos

representantes canadianos
e australianos-, sen abando-

na-los postulados criticos,
pufia mais o acento no de-
senvolvemento auténomo
das capacidades criticas do
alumnado.

Estas discrepancias non
permitiron que o Encontro
rematase coa elaboracién
dunhas conclusiéns unani-
memente consensuadas,
para alén do minimo acor-
do sobre a conveniencia de
que a educaci6n para os
medios fose integrada ex-
plicitamente no curriculum
escolar, como modo madis
eficaz de garanti-la stua
xeralizacién. Unha xerali-
zacion que ten ainda un
longo camino por diante, e
no cal “Pé de Imaxe” e este
Encontro Mundial viheron
a aporta-la sua particular
contribucion.

M.V.F.

Pé de imaxe
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0O Secretariado Galego
da Asociacién Pedagéxica
NOVA ESCOLA GALEGA
valora como un avance nor-
mativo e legal o Decreto
247/1995, que desenvolve a
lei de Normalizacién Lin-
gilifstica no ensino, no to-
cante as diversas ensi-
nanzas de réxime xeral.
NOVA ESCOLA GALEGA
contribuiu decisivamente a
incorporar a tal disposicion
algins dos seus aspectos
novidosos e progreswos, a
través do dictame do

ben que tal dictame non
fose integrado na stia totali-
dade na presente disposi-
cion da Xunta de Galicia.

A anterior valoracién

de avance normativo con
respecto 4s anteriores nor-
mas de desenvolvemento da
normalizacién da lingua ga-
lega no ensino, non nos
evita poner de manifesto
que o presente Decreto non
afronta seria e honesta-
mente tanto desde o punto
de vista politico como desde
o pedagoéxico o que debe
suponer unha estratexia
certa e o oportuno conxunto

cién do galego no ensino.
Normalizacion que é non
menos que facer un uso
ordinario da lingua galega,

en todo o conxunto de acti-

ma educat;va en todolos
recantos de Galicia. -

Consello Escolar de Galicia,

positiva polo que significa

de programas de accién
conducentes a4 normaliza-

a lingua propia de Galicia,
vidades realizadas no siste-

‘ O Decreto actual pode-
ra, oportunamente, contri-
buir a un mellor conece-
mento e 4 intensificacién do
uso do galego no ensino,
caso de se cumprir debida-
mente en tédolos centros e-
ducativos e caso de que a
Conselleria de Educacion
vele adecuadamente por tal
cumprimento, pero pensa-
mos que non € o instrumen-
to mais idoneo para garan-

‘ tir avances refiis cara a

normalizacion, a tinica via

capaz de asegurar o florece-
mento da lingua galega,
como matriz e cerne da
nosa identidade cultural,

- los sectores sociais vencella-
dos co ensi
mente os Consellos Escola-

antropoloxxca e social.
En absoluto eXISte 0

equilibrio bilingiie social-
mente falando nos esce-

narios caracterizados pola
existencia de interferencias
e de conflicto lingiiistico,
como patentizan as conclu-
siéns de todolos estudios e
investigacién socio-lingiiis-
ticas emprendidas nos tlti-
mos 25 anos, en contextos
similares ao galego, contra-

“dicindo asi a pretendida -

btisqueda do equilibrio for- -

mal bilingiie da que se fai
gala nas declaraciéns ofi-
ciais da Xunta de Galicia.

~ Por iso, NOVA ESCOLA
GALEGA, promotora e asi-

nante do Documento Mode-
. lizacién Lin-
»fguzstzca no Ensino (1989),
~ cre que é precxso mudar as

actuals lifias globais de

-

actuacién politica da Xunta -

de Galicia a prol da lingua

galega, tendo en conta, por

Nova Escola Galega
valora como un avance
o Decreto para a Galegulzaclon

Consuiera ser moi lnmtada a polltlca da Xunta de Ga11c1a

unha parte, o mandato es-
tatutario, e por outra, os
informes socio-lingiiisticos
que sobre a lingua inicial,
competencia, uso e acti-
tudes elaborou a Real Aca-
demia Galega, coma asi ta-
mén as recomendacions do
Consello da Cultura Gale-

- ga. Mudar de politica co

consenso dun acordo nacio-
nal, institucional e social
representativo, pois s6
neste contexto sera posible
avanzar con certeza cara a
normahzacmn do galego no
ensino.

En tanto, NOVA ESCO-

LA GALEGA invita a t6do-

no, particular-

~ res dos Centros Piblicos e

dos Privados, a intensificar
e promover o uso escolar e
social da lingua galega, coa
conciencia da suda necesida-

de pedagéxica e cultural.

Queremos finalmente di-
rixirnos a tédalas nais e
pais de familia, da Galicia
urbana como da rural, in-
vitdndoos 4 que non lle ne-
guen &s novas xeracions o
tesouro de palabras, que de
ordinario eles recibiron dos
seus pais e das suas nais

~ cando eran nenos. Un te-
~ souro de palabras para as |
nenas e os nenos de hoxe,
‘que son 0 noso horizonte co-

mo galegas e galegas .

Secretanado Galego de
NOVA ESCOLA GALEGA
~ Santiago de Compostela a
22 de setembro de 199

Fracaso escolar
e selectividade
‘universitaria

Precisamos dun estudio
a favor sobre o fracaso esco-
lar en Galicia. Un dos seus
exponentes é o dato de que
dous de cada tres dos alum-
nos de BUP perden actual-
mente o ritmo normal de
estudios, pasando moitos
deles & Formacion Profesio-
nal, & Formacién Ocupacio-
nal ou as Escolas-Taller.

O deputado do grupo
parlamentario socialista de
Galicia Xosé Antonio Ven-
toso presentaba no mes de
xullo unha iniciativa parla-
mentaria neste senso, expo-
nendo que de 27.000 alum-
nos matriculados en COU
no pasado curso menos de
12.000 conqueriron aprobar
o curso, pedindo, pois, da
Conselleria de Educacion a
toma de medida en relacion
coa presente e grave situa-
cion.

- Comenzou
ocurso
1995/96

En medio de diversos
problemas de escolarizacion
nos ensinos medios en va-
rias cidades de Galicia, de

" problemas ocasionados por

cambios horarios en diver-
sos concellos, e de falta de
profesores en situacions
concretas, como pode ser a
do Colexio de nenos xitanos
do Ferrol Chavorré Cale,
€OmMenzou un novo curso es-
colar. Algo mais de 386.000
alumnos cursaran estudios
en centros publicos e uns
127.000 en centros priva-
dos, operdandose un descen-
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so global de alumnos si
compensado parcialmente
pola maior escolarizacion
dos tres anos de idade e
pola retencién de estudian-
tes nas ensinanzas medias,
campo este onde de todos
modos se rexistra unha
baixa de mais de 6.000 alu-
mos con respecto ao curso
pasado.

O parque de centros do-
centes é o seguinte: 1.741
centros escolares, dos que
1.447 son publicos para o
ensino infantil e primario;
241 centros de BUP e COU
dos que 82 son privados;
162 de FP (52 privados); 78
de Eso e 53 de Bacharelato.
Na parte docente hai que
situar un total de 15.992
mestres, 1.475 profesores
técnicos de FP e 9.200 pro-
fesores de secundaria, con-
formando un total de case
27.000 profesores

ncontros

O tempo de veran foi re-
lativamente prédigo en acti-

SAN

v ENCONTROS
PEDAGO

vidades de encontro arredor
do ensino. Entre todas elas
podemos espigar:

— O Sexto Encontro de
Titiriteiros galegos celebra-
do en Narén coa participa-
cién de 11 grupos galegos:
Cachirulo, Falcatrua, Os
Monicreques de Kukas,
Spagueti, Trécola, Xacaran-
daina, Yheppa, Danthea,
Kaos, Peton da Fox, Traga-
luz, Vivavolta e Tanxarina.
Habera que falar mais a
modo sobre todo esto desde
a Revista Galega de Educa-
cion.

— As dez Xornadas e En-
contros convocados pola
ASPG en colaboracion coa
CIG en distintos puntos da
xeografia galega. Os varios
Encontros convocados por
Escola Viva-Fete. A XVII
Escola de Veran de Lugo
celebrada no Colexio Fingoi-
de Lugo, unha vez mais con
cursos atractivos, amais de
necesarios. O primeiro Con-
greso galego-portugués de
Psicopedagoxia e as Xorna-
das de Innovacion e de/Ex-
periencias Pedagdxicas cele-
bradas na Coruna. E mais.

— Pola suaa parte, o Cen-

tro de Informacién e Divul-

gacion Ambiental, situado
no Castelo de Sta. Cruz en
Oleiros organizou un inten-

so programa de actividades
nos meses de xullo e de
setembro: un ciclo de confe-
rencias, sesions de video, un
curso de formacion sobre o
mundo botanico do pazo
galego e varios seminarios

de educacion ambiental.

~ que votan
R

— O Departamento de
Educacion e Accion Cultu-
ral do Museo do Pobo Gale-
go. colle un novo impulso.
Darredor de 30.000 escola-
res galegos venen visitando
o0 Museo ao longo dun ano e
tomandoo en consideracion
o Departamento prepara

- “itinerarios” de visita: os

oficios, 0 medio marino, os
sistemas de produccion e o
habitat... Para maior infor-
macion Tel.” 981-58 36 20,
Fax: 57 26 29.

- Hn premlo v’

O profesor do Colexio
Publico Milladoiro de Mal-
pica Mario Aller Vazquer

conqueriu por segundo ano
consecutivo o primeiro pre-
mio do Concurso de Ex-
periencias Escolares convo-
cado pola Editorial San-
tillana. Co traballo Cuentos -
a la Carta tratase de plas-
mar a accion didactica de-
senvolvida a prol da expre-
sién oral, combinada con
procesos de escritura, arre-
dor dos contos populares.

Un homenaxe
~ aManuel

varra

O 15 de setembro pasa-
do, no marco das Xornadas
do Ensino convocadas na
cidade da Coruna e a inicia-
tiva da ASPG rendeuselle
unha moi merecida home-
naxe ao poeta Manuel Ma-
ria, ao que temén se suma
cordialmente esta REVIS-
TA. Foi a homenaxe de moi-
tas e moitos profesores a
quen nos emprestou pala-
bras fermosas e ben enlea-
das para o canto necesario,

" a quen nos den compango

para o camino. Unha home-
naxe ao Manuel, bardo
amigo dos nenos das nenas
deste Pais.

- = Yaguiv Mukive

WOW BEHSO TOMARME EM SERIO O OE COLEXID,{PARA A
PERSPECTIVA SOCIO-LABORAL QUE MO5 AGARDA!
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Outra vez as
vacacions,
outra vez as
viaxes

;Por que viaxar? As veces coido
que viaxamos movidas polo indtil
anceio de fuxir de nés mesmas. A
Gnica viaxe verdadeira seria aque-
la na que poidésemos sair de nés
para sermos outras. Nin mellores
nin peores, simplemente outras.

No canto diso, viaxamos arrastan-
do a nostalxia da viaxe imposible,
disfrazdndoa de nostalxias posi-
bles. Por exemplo, a nostalxia
eterna do Mediterrdneo que me
levou este ano & nai Grecia. Pero
somos finalmente viaxeiras do
século XX, movidas pola lembran-
za imaxinada das viaxes romanti-
cas decimondnicas: & Viaxe como
retorno as raices, ds pedras primi-
xenias onde naceu a Cultura (asi,
disfrazada de maitiscula), o.mar
azul infindo, a luz de perfecta
intensidade.

Viaxantes que xa non son, sen6n
turistas. As veces penso que o
turisteo estd a mata-la imaxina-
cién mesma da viaxe. -

E non obstante, seguimos -eu sigo,
polo menos- precisando da viaxe,
precisando poder dicir “eu estiven
en Atenas”. Atenas, a cidade de
Atenea, que naceu da cabeza de
seu pai, Zeus: Atenas, que nos
lembra que en Grecia a intelixen-
cia é feminina. Atenas, hoxe,
revélasenos nun entorno de
espantosa deforestacion, causada
por devastadores incendios, e
unha especulacién inmobiliaria
que ameaza enguli-los vestixios
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sagrados que a viaxeira procura.
Atenas hoxe, envolta nunha luz
veada pola polucién, decorada de
cantos de chicharras e incesantes
cliks de camaras fotogréficas.
Atenas hoxe, caos metropolitano
agravado polas excavacions das
linas do Metro. E non obstante,
ainda a beleza safa 6 noso encon-
tro, no bulicio dos barrios, en fes-
tas de sabores e ulidos, misicas e

danzas.

No cabo Sunién, as ringleiras de
turistas agardaban pacientes para
fotografa-lo templo € o solpor-
cantados por Byron. E non obstan-

te, na medio daquela profanacion,

o murmurio do mar nas costas, e
un intre s6 de silencio intensa-
mente azul, sé un intre, deixou &
viaxeira unha sede intensa e dife-
rente, de salgado tinico, tan outro
do lembrado e familiar do noso
Atlantico.

Viaxamos e ;que nos deixou a
viaxe? Aprendimos que os lugares
tantas veces imaxinados permane-
cerdn sempre no pais do desexo.
Compre deixalos repousar alf,
lonxe de toda ansiedade de cdma-
ras fotogréficas e contactos impo-
sibles. Lonxe, irremediablemente
lonxe xa para sempre de nos.
Despois de todo, a viaxe hoxe
quizais s6 sexa outra forma de
nostalxia. Nostalxia da viaxe
eternamente sofada.

Comeza o
curso

E regresamos. Cando as aulas a
penas venen de se abrir, sabemos
que no Congreso a Lei Pertierra
comeza a camiiar sen moitas
resistencias entre os-deputados de
calquera cor politica. ;De que ser-
viu o rexeitamento indiscutible
por parte da inmensa maioria do
profesorado, en votaciéns que
ninguén descalificou? Seica a opi-
nién do profesorado non conta &
hora de decidir como deben diri-
xirse, xestionarse e avaliarse os

centros educativos. Un motivo
mdis para a impotencia.

Entre nés, a Direccién Xeral de
Politica Lingiiistica presenta unha
reactualizacion da lei de normali-
zacion lingtiistica. Gabanse de ter
acadado un “bilingtiismo harmé-
nico” que so eles (os da Direccién
Xeral, os da Consellerfa, os da
Xunta) ven (ou oen). ;U-lo bilin-
gliismo harménico? jNa persisten-
cia da reclusion do galego case en
exclusiva nas clases de idem?
;U-los datos sobre a efectiva
aplicacion —en centros piblicos

e privados (e sulinase isto porque
hai constancia de que nestes

o0 incumprimento € maior)-da |
normativa sobre o ensino en
galego da drea de ciencias !
sociais? jU-los datos da eficacia
dos cursinos de galego 6 profeso-

* rado, como instrumento para a

ampliacion das horas impartidas
na nosa lingua en tédolos niveis
educativos? ;Non estardn a servir
tan s6 para suma-los famosos e
malfadados puntos? ;Cales son os
resultados practicos dos Equipos
de Normalizaci6n e Potenciacion
Lingtiistica (xa non sei moi ben
como se chaman, quizais se
chamen dos dous xeitos e sexan.
dous organismos distintos:

as cousas non cambian, as siglas
si medran), fora da reduccién

- de horario a algtins compaiieiros

e companeiras?

Por querer compracer a todo

o mundo, Politica Lingtiistica
pode rematar enfastiando a todos
e todas. Desde un lado hai quen
xa escribiu advertindo da posibili-
dade de que unha suposta conxu-
ra nacionalista entre os ensinantes
faga uso do decreto jpara impor o
galego nas aulas contra a vontade
dos pais e nais! Entre tanto, outras
e outros pensamos que o tal
decreto nada vai cambiar, ou, o
que é o mesmo, non contribuird a
que o galego se espalle como lin-
gua escolar para aién do que hoxe
acontece. Coma sempre, todo se
deixa 4 libre vontade do profeso-
rado (hai recomendacions para

.amplia-lo uso en novas materias

de secundaria, pero ningunha

medida concreta para garantir que
as recomendaciéns se cumpran).

E sempre se salienta o sacrosanto
dereito de quen prefiren o caste-
[an. ;De verdade ninguén se deca-
tou de que dese xeito o galego
esta condeado a, todo 0 méis, a
sobrevivencia minima? Posto que
practicamente todolos falantes
galegos entendemos tamén caste-
lan, o respecto dos “dereitos” dos
falantes casteldns podese trocar na
prohibicion da nosa fala: abonda-
ria que nunha aula houbese un s6
castelan falante que diga non®
entender galego, para que o profe-
sor ou profesora tefia que usar esa
lingua, posto que tamén é enten-
dida polos galego falantes.
Resultara que, no canto do famo-
so bilingtiismo harménico, o bilin-
gtiismo dos galegos vaise conver-
tir na causa do seu lento suicidio.

Cine

O inicio do curso marca tamén

o inicio da nova tempada

de estreas cinematograficas. Que
polo momento estd practicamente
dominada polas grandes produc-
ciéns comerciais do cine USA,

a espera de que as peliculas
premiadas nos Festivais cheguen
as nosas carteleiras. Hai algunhas
precedidas por referencias moi
prometedores, como a francoviet-
namita Cyclo (de Tran Ann Hung),
a serbia? Underground (de Emir
Kusturica) ou a grega A ollada de
Ulises (de Theo Angelopoulos).
Habera que pregar a algtin deus
para que tefamos pronto a opor-
tunidade de velas. Mentres, vere-
mos como certos titulos pasan

" unha e outra vez en reiterados

voltas cerrandolle o paso as novi-
dades. Ou, o que é ainda peor,
como certas peliculas (particular-
mente as de produccién europea)
pasan fugazmente polas pantallas
sen a penas publicidade.

Ese pode se-lo caso de peliculas
como a espanola Antartida,
rapidamente caida das carteleras



O

sen que eu puidese ir vela. Si pui-
den disfrutar do tltimo Almodévar
(La flor de mi secreto) que me
pareceu & altura dos seus miellores
titulos (para min Qué he hecho
para merecer esto e Mujeres al
borde de un ataque de nervios).
Non € estrictamente unha come-
dia coma estas, senon que se
achega mdis 6 melodrama que xa
cultivara en Tacones lejanos. Pero
aqui consigue unha autenticidade
e unha forza que botara en falta
nesta. Se en La flor... chorei a
gusto, con gusto rin en Boca a
boca, de Gomez Pereira, que se
consolida como un bo director de
comedias. Rin, pero pareceume
un cine menor, simple remedo
aceptable das grandes comedias
americanas. O mellor que se pode

dicir dela é que Javier Barden e
Aitana Sanchez Gijon non desme-
recen de todo na comparanza con
Cary Grant e Claudette Colbert.
Ela mesmo é mais guapa ca
Claudette.

Para comedias eu francamente
quédome con Guantanamera.
O equipo de Fresa y chocolate
segue en estado de gracia e
ofrécenos algiins momentos de

- magnifico humor, 6 servicio
- dunha nada compracente critica

do Estado burocrético. O que xela

 arisa -sobre todo 6s que crimos

moitos anos nas promesas da
revolucion- é comprobar como se
parece a atmosfera social que des-
cribe esta Guantanamera a reflec-
tida polas mellores comedias
criticas do franquismo, as de
Berlanga, Barden e o mesmo
Fernan Gomez. A mesma miseria
moral en medio da cal a dignida-
de a penas é posible, s6 resta a
sobrevivencia. Como tamén
ocorria as veces con aquelas

¢ comedias, a imposibilidade de

: chegar mdis lonxe na critica deri-
i va nun horrible final feliz prefiado
¢ dun simbolismo de redaccién

i adolescente. Un final que case

i estraga a forza de toda a pelicula.

Un exemplo paradigmatico de
cine industrial made in USA é
Apolo XHII. Cine espectdculo 6
servicio da glorificacion dunha
pequena anécdota da carreira
espacial, convertida en evento .

histérico. Tom Hank encarna per- -

fectamente 6 heroe americano
ideal, profesional competente
que, féra da sia mision espacial,

i 0 parece preocupado pola aten-
i cion da sta encantadora familia, a
i conduccion do seu coche deporti-

vO € como preparar unha boa bar-
bacoa para os amigos.

A car6n deste cine, de boa factura
artesanal pero case nula imaxina-
cion e risco, o cine USA semella
procura-la inventiva que non
atopa nos efectos especiais. E en
medio deles, 0 mesmo se esque- -

- cen de dotar da mais minima

verosimilitude a historia que con-
tan -como no Waterworld de
Kevin Costner- que destrien unha
estupenda idea, como no caso de
Johnny Mnemonic, un conto do

_creador da variante de ciencia-fic-

cién denominada cyberg-punk
‘destrozado por unha realizacion
chapuceira. Visto o resultado, eu,
que son unha gran afeccionada a
ciencia-ficcion, vou pensalo dias

i veces antes de ir ve-lo Virtuosity
i que agora se anuncia. ;Hai algun-

ha amiga ou algtin amigo que xa a
tefia visto e me poida aconsellar?

Teatro

E rara a ocasién na que unha
pode falar ben, sen reticencias ou
xenerosas concesiéns, dun espec-
taculo do Centro Dramdtico
Galego. Eis o caso: Nau de amo-
res, textos de Gil Vicente con
direccién de Candido Pazo. Pazo
traslada 4 compania estable do
Centro a mesma ledicia e sentido
da comedia que nos fixo disfrutar
nos espectdculos de Ollomol
Tranvia. A mesma actualizacion
respectuosa, pero tamén libérri-
ma, que se permitira cos textos de
Goldoni en Comedia. Un xoguete

para Goldoni, aplicada aqui 6s
i autos e farsas do portugués.

O resultado é unha obra divertida,
quizais menor, pero moi digna, na
que brillan certas creacions perso-
ais -a Inés Pereira de Susana
Dans, o criado e o parvo de Luis
Castro, 0 vello de “Pico” ou o
Pero Marques de Cejudo- nun
conxunto sen eivas. A destacar o
estupendo manexo da voz, salien-
table porque adoita ser un dos
pecados capitais do teatro galego,
e porque ademais aqui o texto
versificado engadia mais dificulta-
des. En conclusion: un convite

i para ir pasar un bo rato de teatro
divertido e talentoso.

Na Sala Galan asisto 4 estrea
dunha obra de cardcter moi dife-
rente. A soedade dos campos de
algodon de Bernard-Marie Koltés,
unha aposta polo risco de Factoria
Teatro. Confeso que eu non com-
parto os, polo qué parece, esten-
didos entusiasmos polo teatro de
Koltés, o que non quere dicir que
lle negue valor. Digo que non o
VeXo como 0 gran renovador do
teatro dos oitenta, como se nos
quere vender desde Francia. Non
acabo de ver onde estd a renova-
cion: jna sustitucion do progresi-
vo silencio beckettiano por unha
Jogofaxia barroca e despersonali-

- zada como metafora da incomuni-
cacion...?

O que méis choca no teatro de
Koltés é o seu desinterese pola
construccion verosimil de caracte-
res psicoldxicos na construccion
dos personaxes. Por iso, en A soe-
dade..., 0 “dealer”, o camelo, fala
co mesmo elaborado e complexo
discurso que o cliente, e os dous
coa mesma andloga voz, que pre-
i sumimos € a voz mesma do autor.
i Non sei se Cristina Dominguez,
na direccion de actores, acerfa
cun tratamento que se achega qui-
zais en exceso 0 naturalismo, para
un texto que nada ten de natura-
lista. Os dous actores, pola sda
parte, aportan unhas caracteriza-
ciéns moi estimables e, na-mina
opinién, superan con nota o dificil
i reto. Un teatro dificil.
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A dixitalizacion destes documentos foi posible grazas a axuda concedida a
Nova escola Galega da Secretaria Xeral de Modernizacion e Innovacién
Tecnoldxica (Conselleria de Industria - Xunta de Galicia), do Ministerio de
Industria, Turismo e Comercio, asi como do Plan Avanza e do Fondo Europeo
de Desenvolvemento Rexional (FEDER), ao abeiro da Orde do 31 de
decembro de 2008 pola que se establecen as bases reguladoras para a
concesion, en réxime de concorrencia competitiva, das subvencions
destinadas a entidades de dereito publico e privado, sen animo de lucro, para
impulsar a realizacién de actuacions de difusién e formacion relacionadas
especificamente co desenvolvemento e implantacibn da sociedade da
informacion na Comunidade Auténoma de Galicia, no marco do Plan
Estratéxico Galego da Sociedade da Informacion e o Plan Avanza, e se
procede a stia convocatoria para 2009 (cédigo procedemento IN521C)
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