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L DE PEDAGOXÍA POLÍTICA: HAI QUE FACELO MELLOR

O triunfo electoral do PP, que permite a renovación do encargo de goberno na Xunta de 
Galicia aos conservadores, coas súas políticas neo-liberais tamén no ensino, suscita des-

acougo e frustración de por parte dos sectores políticos progresistas, que contan, ademais, en-
tre as súas fileiras con aqueles que con máis preocupación e intensidade soñaron e se mobiliza-
ron como cidadáns pola autonomía política ou mesmo pola federalización do Estado español.

Desacougo e frustración por non ver que nas políticas conservadoras se plasmen os programas 
de actuación con capacidade para enfrontar os problemas do país, desde a demografía ata a 
ordenación do territorio, desde a articulación dunha política xeral e equilibrada de desenvolve-
mento económico innovador e sustentable ata a recuperación dos milleiros de mozos e mozas, 
ben formados, que nestes pasados anos marcharon de Galicia como emigrantes por ausencia 
de oportunidades laborais, desde o medio ambiente ata a posta en valor do noso rico e diver-
so patrimonio... e desde... ata a normalización da lingua galega sometida a lingüicidio (‘plu-
rilingüe’), entre algúns hipócritas panos quentes, nunha contorna de complexa globalización.

Desacougo e frustración que teñen que ver co asentamento, irregular, da LOMCE con todos 
os seus significados neoliberais; coa probable intensificación da privatización contraria á ob-
servación da educación como espazo público favorable á efectiva igualdade de oportunida-
des; co ‘esquecemento’ da educación nas contornas rurais da educación; coa non xeración de 
instrumentos técnicos adecuados para a elaboración e revisión dos currículos do noso sistema 
educativo; coa osixenación democrática da Administración e das instancias de participación 
social como pode ser o Consello Escolar de Galicia, ou co mantemento do primado inspecto-
rial e burocrático chuchando as enerxías de transformación que seguen a non mobilizarse, en 
ben das mellores experiencias pedagóxicas, que haberían de ser signos de vida intensa, como 
querería Johán Vicente Viqueira, de quen nos acordamos neste ano memorativo das Irmanda-
des da Fala.

O desacougo ten que ver con outras múltiples posibilidades presentes nas Propostas electo-
rais presentadas máis nitidamente por parte das posicións progresistas. Aínda sendo conscien-
tes de que nalgúns casos podería haber falta de reflexión bastante. “Terán que agardar a ou-
tra conxuntura”. Unha das cousas que non pode agardar ten que ver coa lingua galega e coa 
alarmante redución canto ao seu uso ordinario por parte do alumnado presente desde a Infan-
til ata o remate dos estudos universitarios.

Que facer? Preguntou Lenín nunha que se fixo famosa frase. Sen dubida, hai demasiados as-
pectos estruturais e problemáticos que son de difícil calibramento e que exercen unha extraor-
dinaria presión sobre as intelixencias e as vontades da cidadanía. Asuntos ligados ao día a día 
e as súas vicisitudes. Asuntos de complexa resolución, tamén polo seu alcance internacional. 
Pero, sería mouco e irresponsable pensar na imposibilidade de facer alternativamente.

Polo contrario, hai por diante un tempo político para manifestar e convencer socialmente so-
bre o que cómpre facer na transformación educativa de Galicia, como noutros ámbitos. Con 
algunhas posibles condicións: articulación, estabilidade organizativa e de relación, concordan-
cia e diálogo entre os varios sectores políticos progresistas; evitación de prácticas cainitas; con-
verxencia bastante nas propostas trasladadas con convicción e capacidade de convencemento 
á cidadanía; menor investimento de tempo no ataque retórico e maior investimento na cons-
trución de alternativas cribles e con pouso; responsabilidade educadora nos exercicios de co-
municación socio-política; isto é, todo un exercicio continuado, militante e empático de peda-
goxía política. Para chegar a tempo cos deberes feitos, o que moi probablemente non ocorreu 
desta volta.

O MESTRE MATEU FALABA GALEGO E A CATEDRAL FÍXOSE EN GALEGO

Nun exercicio groseiro de diglosia institucional, se entramos nos museos da Catedral de Com-
postela, poderemos observar en varios lugares como á hora de sinalar textos da Realeza, que 
foron concibidos en latín, só aparecen escritos en castelán... como dándolles prosapia. E así 
tamén os ‘ennobrecen’ en castelán o conxunto de libros e prensa de papel. Vén isto a conto 
da próxima gran exposición sobre o Mestre Mateu a realizar en Madrid. Xa apareceron as indi-
cacións sobre os textos de época que a el se referían. Eran textos latinos, que agora aparecen 
(só) en castelán... como dando a entender que en ‘castelán’ se escribiron. Esta é outra expul-
sión do galego, co silencio da Xunta.
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A protección ás infancias: 
Educación e Xustiza SOCIAL

Concíbese a atención educativa á diversidade como o conxunto de medidas e accións deseñadas coa 
finalidade de adecuar a resposta educativa ás diferentes características, potencialidades, ritmos e es-

tilos de aprendizaxe, motivacións, intereses e situacións sociais e culturais de todo o alumnado. Estas me-
didas e accións implican a toda a comunidade educativa e deben concretarse en propostas curriculares e 
organizativas que contemplen a pluralidade de todas e cada unha das alumnas e alumnos1. 

Unha das características que define o chispazo que se produce ao entrar en contacto o campo da escolaridade obriga-
toria co ámbito da (des)protección de menores é a descrición do primeiro en forma de fracaso, aínda que adoptando di-
ferentes formas: repetición, indisciplina, abandono ou transicións rotas cara ao mundo adulto. Pero hai outro efecto que 
ten un impacto especial sobre as súas identidades: todos e todas parecen aprender o mesmo: que os suspensos, ade-
mais de indicar un nivel inferior ao desexado e ao marcado como mínimo para a etapa escolar, significan tamén veredic-
tos sobre a falta de valía para os estudos; é na escola onde aprenden que ‘non valen’, que carecen dos recursos, das des-
trezas e mesmo das actitudes necesarias para poderen ser competentes neste sistema. 

Velaí unha das ficcións máis eficaces e máis comúns para lexitimar o principio de igualdade, tal e como brillantemente ex-
plicou o recoñecido sociólogo da educación François Dubet (2005: 33):

“facer coma se os resultados escolares do alumnado fosen a consecuencia directa do seu traballo, da 
súa coraxe, da súa atención; en resumo, de todo o que realizan libremente no seu traballo escolar. ‘Fal-
ta de traballo’, ‘falta de atención’, ‘falta de seriedade’ son as explicacións que se lle dán ao alumnado. 
Explicacións que afirman constantemente que ‘se se quere, pódese’”.

Este xeito de ver as cousas metamorfosea as desigualdades sociais nunha exclusiva clave individual, e está de fachendo-
sa actualidade. Foi deste xeito como o goberno do Partido Popular nos impuxo a LOMCE,  xustificando a súa necesidade 
-como toda reforma lexislativa- co propósito de mellorar a educación, pero que se distingue, entre outras, polas seguin-
tes notas: rompe definitivamente co principio da comprensividade, conceptualiza o fracaso escolar coma se depende-
se exclusivamente das (in)accións do alumnado (‘que fracasa’), transforma as desigualdades sociais en diversidade natu-
ral, aposta polo control do (non) aprendido fronte ao pracer de aprender e polo liderado individual fronte ao colexiado, 
inventa novas formas de selección e clasificación, reduce drasticamente os recursos... Son indicadores contundentes de 
que estamos a asistir a un importante cambio de paradigma que afecta á medula do sistema educativo, isto é, ás súas fi-
nalidades, ás razóns que o lexitiman como institución obrigatoria para todas as infancias.

Baixo esta lóxica neoliberal, as funcións da escolaridade obrigatoria son redefinidas, situando nun primeiro plano a pro-
dutividade e a eficiencia; ao tempo que as funcións relacionadas coa igualdade de logro e de trato, coa xustiza e co de-
reito educativo, son diluídas. Contaxiadas das lúcidas reflexións de Zygmunt Bauman, o compromiso da parella formada 
pola Educación e a Xustiza tórnase líquido. Deixa de ser sólido.

Desde esta visión do sistema educativo, as infancias máis vulnerables son especialmente invisibilizadas, derivándoas a 
outros servizos e/ou itinerarios, pois

“a escola do capitalismo é a escola da ignorancia, entendida esta como a incapacidade de coñecer os 
problemas dos seres humanos para non comprometerse con eles e así non ter en conta os problemas 
dos excluídos do éxito” (Julio Rogero, 2014: 44).

Compatibilizar a educación coas condicións vitais das infancias a quen se dirixe, supón unha vontade política que apos-
te por garantir o dereito á educación e non confundir este co acceso nin coa asistencia. Neste sentido, como reflexionou 

1 Decreto 229/2011, do 7 de decembro, polo que se regula a atención á diversidade do alumnado dos centros docentes da Comunidade Autónoma de 
Galicia nos que se imparten as ensinanzas establecidas na Lei orgánica 2/2006, do 3 de maio, de educación.



 DESPROTECCIÓN
Terry Wrigley (2007), cando a aprendizaxe escolar non convence a estes adolescentes, cando o que teñen que estudar 
lles parece irrelevante para as súas vidas, non se pode dar un novo rumbo á educación, simplemente aumentando os 
controis. Coincidimos coa proposta da autora cando afirma: “a transformación da cultura educativa implica dar un novo 
rumbo á escola en relación coa xuventude” (2007: 105).

Quen son as infancias con máis posibilidades de desenvolver unha experiencia escolar en negativo? Como é a súa vida? 
Onde e con quen viven?

As persoas convidadas a participar neste monográfico, son profesionais que coñecen a fondo as vidas das rapazas e dos 
rapaces que sofren desprotección social. Desde diferentes espazos, e afastados de modelos tecnócratas e unicamente 
asistenciais, comparten un forte compromiso na defensa dun modelo de educación social crítico e evidencian como 
as desigualdades reais son o resultado da acumulación de pequenas desigualdades, sendo a formación das desigual-
dades escolares un claro exemplo. Ás autoras e aos autores, pola súa contribución nesta reflexión colectiva e interdis-
ciplinar, GRAZAS.

Estamos convencidas de que cun maior coñecemento sobre o sistema de protección de menores, o profesorado pode 
elaborar unha visión renovada, e polo tanto contribuír a seguir innovando no argumentario para desenvolver modos de 
educación realmente inclusivos; agradecemos a Nova Escola Galega a oportunidade de xuntar a Educación e a Xusti-
za Social -esta vez concretada nas infancias en desprotección social-; dous asuntos que a actual lóxica neoliberal se em-
peña en esgallar, coma se pertencesen a consellerías diferentes e mesmo enfrontadas.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

- Dubet, François (2005). La escuela de las oportunidades: ¿qué es una escuela justa? Barcelona: Gedisa.

- rogero, Julio (2014). Éxito escolar-éxito social y los excluidos del éxito. Revista de Educación Inclusiva, 7(2), 36-52.

- Wrigley, terry (2007). Escuelas para la esperanza: una nueva agenda hacia la renovación. Madrid: Morata.
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Fotografía de Sam Carpenter.

Ana Iglesias Galdo e Laura Cruz López 
Coordinadoras do monográfico



O TEMA / Resumos / Resúmenes / Abstracts

8 REVISTA GALEGA DE EDUCACIÓN - NÚM. 65 • XUÑO 2016

R e s u m o s
Resúmenes
Abst rac t s

O SISTEMA (INTEGRAL) DE PROTECCIÓN 
Á INFANCIA E ADOLESCENCIA: U-LA 
EDUCACIÓN?

Laura Cruz López e Ana Iglesias Galdo

Protección integral, educación inclusiva, control, des-
igualdades.

Protección integral, educación inclusiva, control, des-
igualdades.

Integral protection, inclusive education, control, inequa-
lities.

Adoptando como perspectiva a educación social crítica, 
analízanse as reformas lexislativas de modificación do sis-
tema de protección á infancia e á adolescencia (Lei or-
gánica 8/2015 e Lei 28/2015), evidenciando a visión res-
trinxida e parcial da protección, así como a ausencia 
dunha proposta educativa inclusiva no seu articulado.

Adoptando como perspectiva la educación social crítica, 
se analizan las reformas legislativas de modificación del 
sistema de protección a la infancia y a la  adolescencia 
(Ley Orgánica 8/2015 y Ley 28/2015), evidenciando la vi-
sión restringida y parcial de la protección, así como la au-
sencia de una propuesta educativa inclusiva en su articu-
lado.

Adopting critical social education as perspective, legislati-
ve reforms to modify the system for protecting childhood 
and adolescence (Organic Law 8/2015 and Law 28/2015) 
are analysed, showing the restricted and partial vision of 
protection, as well as the absence of an inclusive educatio-
nal proposal in their articles.  

A DESIGUALDADE DE OPORTUNIDADES 
EDUCATIVAS DE NENOS, NENAS E 
ADOLESCENTES NO SISTEMA DE 
PROTECCIÓN: PROPOSTAS PARA A 
EDUCACIÓN SOCIAL 

Carme Montserrat

Infancia, adolescencia, sistema de protección, desigual-
dade de oportunidades, educación social. 

Infancia y adolescencia, sistema de protección, desigual-
dad de oportunidades, educación social.

Childhood and adolescence, protection system, inequali-
ty of opportunities, social education.

A partir dos resultados de tres proxectos de investigación, 
amósanse os indicadores de clara desvantaxe educativa 
que presentan rapaces e rapazas do sistema de protec-
ción e formúlanse retos importantes tanto para a educa-
ción social coma para o sistema escolar.

A partir de los resultados de tres proyectos de investi-
gación se muestran los indicadores de clara desventaja 
educativa que presentan chicos y chicas del sistema de 
protección y se formulan retos importantes tanto para la 
educación social como para el sistema escolar.

From the results of three research projects, clear indica-
tors of educational disadvantage for boys and girls in the 
protection system are presented and major challenges for 
both social education and the school system are formu-
lated.



Resumos / Resúmenes / Abstracts / O TEMA

REVISTA GALEGA DE EDUCACIÓN - NÚM. 65 • XUÑO 2016 9

OS SERVIZOS SOCIAIS COMUNITARIOS E 
ESPECIALIZADOS DESDE UNHA MIRADA 
PEDAGÓXICA

Eva Moldes Casal e Soledad Hernández

Servizos sociais comunitarios, servizo especializado, apoio 
ás familias, protección, educación social. 

Servicios sociales comunitarios, servicio especializado, 
apoyo a las familias, protección, educación social.

Community social services, specialised services, family su-
pport, protection, social education.

O Servizo de Educación e Apoio Familiar, integrado nos 
servizos sociais comunitarios, ten entre os seus obxectivos 
previr, detectar e superar situacións de risco na infancia 
e na adolescencia e mellorar a súa autonomía e inclusión 
social, incidindo na participación social. Pola súa parte, os 
Equipos Técnicos do Menor, dentro dos servizos públicos 
especializados, interveñen cando a actuación do nivel an-
terior non é suficiente para garantir a protección da infan-
cia e adolescencia. Explícanse as funcións de ambos ni-
veis, defendendo unha maior presenza da educación, en 
tanto elemento indispensable na integración social. 

El Servicio de Educación y Apoyo Familiar, integrado en 
los servicios sociales comunitarios tiene, entre sus objeti-
vos, prevenir, detectar y superar situaciones de riesgo en 
la infancia y adolescencia, mejorar su autonomía e inclu-
sión social, incidiendo en la participación social. Por su 
parte, los Equipos Técnicos del Menor, dentro de los ser-
vicios públicos especializados, intervienen cuando la ac-
tuación del nivel anterior no es suficiente para garantizar 
la protección de la infancia y la adolescencia. Se explican 
las funciones de ambos niveles, defendiendo una mayor 
presencia de la educación, en tanto elemento indispensa-
ble en la integración social. 

The Department of Education and Family Support, inte-
grated in the community social services has, among its 
objectives, to prevent, detect and overcome situations of 
risk in the childhood and adolescence, improve their au-
tonomy and social inclusion, focusing on social participa-
tion. On the other hand, the Technical Teams for Minors, 
within the specialised public services, intervene when the 
performance of the previous level is not enough to ensu-
re the protection of children and adolescents. The paper 
illustrates functions at both levels, advocating for a grea-
ter presence of education as an indispensable element for 
social integration.

A ACCIÓN SOCIOEDUCATIVA EN 
DIFERENTES RECURSOS DE PROTECCIÓN

Jara Echarren Pérez ,Cristina Fernández Cabarcos, 
Otilia Baltar Monteagudo, Inés Currás Recarey, Duarte 
Crestar Pena e Ana Belén Peleteiro Prieto 

Menores, prevención, acollemento residencial, xustiza xu-
venil, medio aberto, educación, escolaridade.

Menores, prevención, acogimiento residencial, justicia ju-
venil, medio abierto, educación, escolaridad.

Minors, prevention, residential care, juvenile justice, open 
environment, education, schooling.

Reflexiónase sobre o traballo educativo desenvolvido en 
catro recursos: un centro de día, entendido como recurso 
preventivo de apoio ás familias; un equipamento residen-
cial e educativo, de acción especializada que implica unha 
separación temporal dos/as nenos/as do contexto fami-
liar; un recurso para o desenvolvemento de medidas xu-
diciais de medio aberto, no que se intenta dar resposta ás 
situacións de vulnerabilidade para promover a inclusión 
social dos mozos e mozas; e un centro de reeducación, re-
flexionándose principalmente sobre a escolaridade nes-
tes recursos e os obstáculos e principais retos para garan-
tir este dereito educativo. 

Se reflexiona sobre el trabajo educativo desarrolla-
do en cuatro recursos:  un centro de día, entendido 
como recurso preventivo de apoyo a las familias; un 
equipamiento residencial y educativo, de acción espe-
cializada, que implica una separación temporal de las 
niñas y niños de su contexto familiar; un recurso para 
el desarrollo de medidas judiciales de medio abierto, 
en el que se intenta dar respuesta a las situaciones de 
vulnerabilidad para promover la inclusión social de chi-
cos y chicas; y un  centro de reeducación, reflexionado 
principalmente sobre la escolaridad en estos recursos, 
y destacando algunos de los obstáculos y principales 
retos para garantizar este derecho educativo.

This article is based on educational work carried out 
in four resources: a day centre, understood as a pre-
ventive resource to support families; a residential and               
educational facility, of specialised action, which in-
volves a temporary separation of children from their 
family context; a resource for the development of ju-
dicial measures in open environment, which attempts 
to respond to situations of vulnerability to promote 
the social inclusion of boys and girls; and a re-educa-
tion center. It reflects mainly on schooling in these re-
sour- ces, highlighting some of the obstacles and key          
challenges to ensure the educational right.
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Tivemos que esperar case vin-
te anos a que se aprobara no 

2015 unha reforma lexislativa de 
rango estatal que actualizara o 
sistema de protección á infancia 
e á adolescencia1, atendendo 
ás novas realidades e desigual-
dades sociais, e que garantira a 
unificación normativa en todo o 
territorio, sen facer depender a 
especial protección da poboa-
ción menor de idade das políti-
cas autonómicas ou mesmo da 
xestión dos seus orzamentos.

1 Aprobáronse dúas reformas, unha orgá-
nica (Lei orgánica 8/2015, do 22 de xullo) e 
outra ordinaria (Lei 26/2015, do 28 de xullo), 
ambas de modificación do Sistema de Protec-
ción á Infancia e á Adolescencia, é dicir, da Lei 
1/1996 de protección xurídica do menor.

O sistema (integral) 
de protección 
á infancia e á 
adolescencia: U-la  
educación?

Desde unha mirada da educa-
ción social crítica, entendemos 
que unha reforma desta cate-
goría debe apostar por unha 
perspectiva integral que non se 
limite a intervir sobre as conse-
cuencias das situacións de des-
protección, senón que atenda 
a raíz dos problemas, as fontes 
das desigualdades, sendo estas 
de índole económica, social e 
educativa. Por outra banda, tal 
reforma debe situar a educación 
nun lugar relevante, e dar conti-
do ao principio reitor da actua-
ción dos poderes públicos que 
demanda o carácter educati-
vo das medidas, recoñecido xa 
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na lexislación anterior2. Despois 
dunha coidadosa análise, com-
probamos que, unha vez máis, 
se perdeu nesta ocasión de 
2015 a oportunidade de acome-
ter unha reforma nesta liña.

A perspectiva integral da pro-
tección, recoñecida no artigo 
39 da Constitución española de 
1978, require dunha visión am-
pla que non limite a actuación 
ao desenvolvemento de me-
didas tendentes a corrixir si-
tuacións de desprotección (ris-
co ou desamparo) que afectan 
ás infancias e ás adolescencias. 
Neste sentido, precisa da con-
textualización dos procesos de 
vulnerabilidade, que sirva como 
marco para promover accións 
de prevención orientadas a su-
perar as condicións de pobre-
za, desigualdade e exclusión so-
cial, por ser aquí onde emerxen, 
en maior medida, as situacións 
de desprotección. Así e todo, 
nas reformas aprobadas segue 
a primar unha visión restrinxida 
e, polo tanto, parcial da protec-
ción.

En primeiro lugar, o risco está 
descontextualizado3; apenas 
unha vez se fai referencia ás de- 
sigualdades sociais (artigo 11.1) 
e á pobreza -que non se pode-
rá ter en conta para a valoración 
dunha situación de desampa-
ro (artigo 18.2), co obxecto de 
non castigar dobremente as fa-
milias-. Derivado do anterior, 
non se integran medidas efec-
tivas para incidir nas causas so-
ciais da desprotección, polo que 
o sistema seguirá sen ser garan-
te. Fálase de impulsar políticas 
compensatorias dirixidas a co-
rrixir as desigualdades sociais 
(artigo 11.1), de garantir a adop-

2 O carácter educativo das medidas rele-
gouse do artigo 2 na Lei 1/996 ao artigo 11.2 
f) na Lei 26/2015.

3 De feito, as propostas de modificación do 
sistema de protección non se fundamentaron 
nunha análise en profundidade da realidade 
social; na Memoria de análise do impacto nor-
mativo dos anteproxectos tan só se recolle in-
formación relativa ao número de menores en 
garda e tutela, xunto coa porcentaxe de mu-
lleres vítimas de violencia de xénero con fillos/
as e o número de menores vítimas de delitos 
contra a liberdade sexual.

ción de medidas de protección 
familiares (artigo 11.2), e de di-
minuír os indicadores de risco 
e dificultade que incidan na si-
tuación persoal, familiar e social 
(artigo 17.2), pero estes propó-
sitos non se concretan en ac-
cións nin se clarifican respon-
sabilidades, polo que, dado o 
nulo impacto orzamentario des-
tas leis, é doado interpretar que 
todo isto puidera quedar como 
unha mera declaración de inten-
cións4.

As situacións de conflito so-
cial tampouco están contextua-
lizadas, nin se definen medidas 
para previr problemas de com-
portamento na infancia e na 
adolescencia, que incidan na 
súa xénese social. Chama pode-
rosamente a atención a ausencia 
total de debate sobre o diag-
nóstico dos menores con pro-
blemas de conduta (LO 8/2015), 
presentándose coma se existise 
un consenso previo. Apenas se 
pon en cuestión o papel das ins-
titucións sociais na creación des-
ta categoría: que determinados 
profesionais consideren inacep-
tables certas formas de com-
portamento pasa a ser un cri-
terio fundamental para definir 
o que se considera problemáti-
co, concedéndolle un seu aquel 
de autoridade e credibilidade 
incuestionable, que pasa a for-
mar parte do sentido común e 
a asumirse tamén polas propias 
infancias. Sabemos que varia-
bles como a clase social, o nivel 
sociocultural e o xénero, entre 
outras, teñen un rango especí-
fico na identificación destas in-
fancias; isto é, corren maior ris-
co de recibir un diagnóstico que 
os signifique como problema os 
varóns que proceden de familias 
cun baixo capital sociocultural.

Respecto do carácter educati-
vo das medidas de protección, 
apenas hai referencias á educa-
ción no conxunto do articula-
do, agás para aludir ao sistema 

4 O resumo executivo das reformas de lei, 
orgánica e ordinaria, recoñece que carecen de 
impacto económico e orzamentario.

educativo, quedando, polo tan-
to, sen desenvolver o principio 
reitor. Por que modelo educati-
vo se aposta? Cales son as fina-
lidades educativas? Que perfil 
ou perfís profesionais aseguran 
ese carácter educativo? Que 
medidas e instrumentos permi-
ten desenvolvelo? Son pregun-
tas sen responder, polo menos 
de maneira explícita. Unha lec-
tura sosegada das reformas per-
mite desvelar un modelo disci-
plinario que asocia educación a 
control.

Cualifícanse de educativas ac-
cións que non o son en si mes-
mas, aínda que sexan necesarias 
no conxunto do proceso -como 
a limitación das saídas do cen-
tro-; iso si, non poderán aten-
tar contra a dignidade dos me-
nores e deberán exercerse de 
forma inmediata e proporcio-
nal á súa conduta (artigo 21.6). 
Esta asociación entre educación 
e sancións contribúe a desvir-
tuar e contaminar o educativo, 
remitindo un modelo correctivo 
que reduce as persoas a obxec-
tos de intervención pasivos que 
hai que someter. Termo explici-
tamente indicado para referirse 
ao traballo coas familias, sendo 
necesario o seu compromiso de 
someterse á intervención profe-
sional (artigo 19.1). A súa par-
ticipación está condicionada a 
evitar a adopción de medidas 
máis invasoras; por exemplo, 
deberán colaborar ou do con-
trario declararase situación de 
risco (artigo 17.5).

Onde mellor se aprecia este 
modelo é na regulación dos 
centros de protección de me-
nores con problemas de condu-
ta (LO 8/2015), resultando inclu-
so difícil separar estas medidas, 
definidas como protectoras, da-
quelas reguladas para esixir res-
ponsabilidade penal aos e ás 
menores. Tamén aquí a educa-
ción pasa a ser recollida coa ex-
presión “tratamento educativo” 
(artigo 26.2), tamén aquí o seu 
campo semántico está asocia-
do á supervisión e control (ar-
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tigos 30 e 32), á segregación 
(artigo 29), á disciplina férrea 
(artigo 31), á contención (arti-
go 27), que limitan gravemen-
te as características dun mode-
lo de educación inclusiva5. De 
querer facer énfase na educa-
ción, propoñemos  caracterizar 
esta infancia facendo énfase nas 
súas necesidades específicas de 
apoio educativo.

A única referencia a unha edu-
cación integral e inclusiva ato-
pámola asociada ás medidas 
de acollemento residencial (ar-
tigo 21.1) e vinculada a outros 
principios educativos como: a 
atención individualizada -que se 
concretará nun plan individual 
de protección e nun proxec-
to socioeducativo individual-, 

5 De feito, a única referencia ao termo 
“educador/a” emprégase para indicar que a 
medida de illamento deberá ser supervisada e 
acompañada por un educador (artigo 29.2, LO 
8/2015).

á integración normalizada nos 
servizos e actividades de lecer, 
culturais e educativas da con-
torna comunitaria; e á participa-
ción nas decisións que lles afec-
ten, incluída a propia xestión do 
centro, e asunción progresiva de 
responsabilidades. Educación 
inclusiva que parece non ter ca-
bida nos centros de protección 
específicos de menores con pro-
blemas de conduta, nos que se 
liga a educación unicamente ao 
control e castigo. 

O dereito pode ser un elemen-
to que contribúa a lexitimar as 
desigualdades de clase, xénero, 
etnia (por mencionar algunhas 
das estruturas de opresión das 
nosas sociedades) ou optar por 
constituírse nun instrumento 
para a transformación social que 
contribúa e encher de significa-
do a democracia. Ogallá, nas fu-
turas reformas lexislativas, con-
sigamos unha vontade común 

Fotografía de David Maddison.

para traballar nesta segunda 
opción, que pasa necesaria-
mente por dar conta da dimen-
sión política e social da despro-
tección; por mellorar as accións 
de apoio ás familias, garantindo 
os seus dereitos; por clarificar 
a delimitación de responsabili-
dades entre os diferentes niveis 
de  intervención (comunita-      
rio e especializado); por desen-   
volver o carácter educativo da 
protección, imprescindible para 
promover as aprendizaxes e os 
cambios necesarios para o exer-
cicio dos dereitos e a asunción 
de responsabilidades, que son 
ingredientes fundamentais para 
exercer a cidadanía; e por ga-
rantir un orzamento suficiente 
para avanzar, así, cara a un siste-
ma de protección integral.
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No contexto actual, non ter 
título de graduado en edu-

cación secundaria obrigatoria é 
para moitos mozos e mozas si-
nónimo de exclusión social. Os 
menores tutelados teñen máis 
probabilidades de abandonar o 
instituto sen esta titulación, con 
importantes dificultades acadé-
micas, emocionais e sen apoio 
familiar; todo iso relaciona-
do cunha situación de enorme 
desigualdade de oportunida-
des educativas. Un baixo nivel 
de formación comporta, xeral-
mente, unha baixa cualificación 
profesional nun mercado labo-
ral moi competitivo e, en conse-
cuencia, un alto risco de exclu-
sión social.

Pese a iso, a situación escolar de 
nenos, nenas e adolescentes en 
acollemento familiar ou residen-
cial non foi un tema central nin 
nas políticas de infancia nin tam-
pouco por parte da investiga-
ción científica (Casas e Montse-
rrat, 2009; Jackson e Cameron, 
2014). Outros colectivos, den-
tro do sistema educativo, foron 
obxecto de máis atención, iden-
tificándose como alumnos/as 
con necesidades específicas de 
apoio escolar; pero no caso de 
nenos e nenas tutelados, os de-
partamentos de Educación e de 
Benestar Social tenderon a atri-
buír a responsabilidade sobre a 
escolarización desta poboación 
a outro departamento, quedan-

Fotografía de Han Lee.
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do a miúdo este tema desaten-
dido. 

Este fenómeno de invisibilidade 
estatística, e polo tanto de fal-
ta de conciencia de problema e 
consecuentemente de progra-
mas (Casas, 1998), contrasta co 
discurso de organismos interna-
cionais sobre o papel chave da 
educación nos procesos de in-
clusión social (UE, 2012), e que, 
paradoxalmente, non aplicamos 
á poboación tutelada. Ademais, 
entre investigadores e profesio-
nais prevaleceu a convicción de 
que primeiro se debían tratar os 
aspectos familiares e emocio-
nais e despois xa se verían os te-
mas escolares, percibindo que a 
escola era un problema máis na 
súa traxectoria de vida, en vez 
dunha oportunidade; así é en-
tendido máis recentemente (Hö-
jer e Johansson, 2013; Montse-
rrat et al., 2015), como un factor 
clave para a inclusión social des-
tes mozos (Jackson e Cameron, 
2014). 

Con todo, unha das cuestións 
que melloraron o noso sistema 
de protección foi o peche das 
aulas escolares dos centros re-
sidenciais, co obxectivo de con-
seguir que a maioría de nenos 

e nenas acollidos neles gozaran 
dunha escolarización semellante 
á de quen vivía coas súas fami-
lias. Pero, pese a que estas ac-
tuacións foron levadas a cabo 
baixo o paradigma da normali-
zación (Casas, 1998), non se do-
tou este proceso de escolariza-
ción de ningunha medida de 
apoio nas escolas nin nos cen-
tros. Mestres e profesores, edu-
cadores sociais e acolledores 
encontráronse sós afrontado es-
tas situacións de gran dificulta-
de para a inclusión escolar, trata-
das a miúdo como casos illados.

O estudo europeo YIPPEE 
(Montserrat et al. 2011), co pro-
pósito de coñecer as traxecto-
rias formativas de mozos que vi-
viran a súa infancia nos sistemas 
de protección, contribuíu a visi-
bilizar esta grave situación. Un 
dos primeiros retos que formu-
laba esta investigación era dis-
poñer de máis datos sobre a si-
tuación escolar da poboación 
tutelada, que puideran ser uti-
lizados como base para mo-
nitorizar cambios a partir da 
identificación dos factores que 
dificultan ou facilitan o alcance 
dos seus obxectivos formativos.

Táboa 1. Comparación da situación escolar entre poboación xeral e tutelada en Cataluña. 

Poboación xeral
Poboación tutelada

2012-13 2009-10 2010-11 2011-12 2012-13

Taxa idoneidade 15/16 anos 73,5% 31,7% 26,1% 38,9% 38,6%

Taxa idoneidade 11/12 anos 92,7% --- 66,7% 63,4% 57,4%

Educación especial 15 anos 1,1% 10,6% 9,2% 9% 12,2%

Postobriga-
toria

Taxa 
graduación *

Orientación a

PCPI 5,6% 51,5% 55,4% 50,5% 50,0%

CFGM 20,2% 25,8% 31,1% 34,1% 31,4%

Bacharelato 46,9% 22,7% 13,5% 15,4% 18,6%

* Taxa bruta de escolarización en PCPI, taxa bruta de graduación en CFGM e en bacharelato en Cataluña durante o curso 2011-
12 (Martínez e Albaigés, 2013).

A falta total destes datos ao ini-
cio do proxecto motivou unha 
colaboración interdepartamen-
tal en Cataluña entre Benestar 
Social e Educación e a Univer-
sitat de Girona, para obter in-
formación dunha maneira siste-
mática entre o 2008 e o 2013 
(Montserrat et al., 2015). Re-
colléronse datos durante cin-
co cursos escolares consecuti-
vos sobre a situación escolar de 
adolescentes tutelados, relati-
vos á asistencia e o comporta-
mento na clase, os resultados 
académicos, a obtención do 
graduado e a orientación á edu-
cación postobrigatoria. Ade-
mais, en 2012, levouse a cabo 
un proxecto piloto para favore-
cer as aprendizaxes escolares de 
rapaces e rapazas en acollemen-
to residencial.

Os resultados destes proxectos 
de investigación amosan os in-
dicadores de desvantaxe forma-
tiva que presentan os rapaces 
e as rapazas tutelados, compa-
rados coa media da poboación 
da mesma idade en Cataluña 
(táboa 1); o que formula impor-
tantes retos políticos, sociais e 
profesionais (Montserrat et al., 
2015).  
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QUE SE PODE FACER 
DESDE A EDUCACIÓN 
SOCIAL?

En definitiva, os sistemas de 
protección e de educación, e os 
seus profesionais, deberían po-
der compensar as dificultades 
destes rapaces e rapazas, favo-
recer os procesos de aprendi-
zaxe escolar e, sobre todo, evi-
tar que o acceso ao sistema de 
protección lles supoña a entra-
da, ou a continuación, na cultu-
ra do fracaso escolar (Colon et 
al., 2004).

Por un lado, temos a achega de 
estudos centrados nas habilida-
des e competencias de educa-
dores sociais que traballan con 
infancia e xuventude en risco so-
cial (Melendro et al., 2014), nos 
que se destacan as estratexias 
relacionadas co acompañamen-
to, o establecemento do víncu-
lo, o apoio, a escoita activa, a 
empatía, a implicación, a con-
fianza e a paciencia. Estas estra-
texias teñen que estar presentes 
no eixes de intervención e pro-
postas que se presentan a con-
tinuación. 

As seguintes actuacións están 
baseadas nos proxectos de in-
vestigación (Montserrat et al., 
2015) para combater a desigual-
dade de oportunidades educati-
vas deste colectivo:

1. Promover a cultura da cola-
boración entre departamentos, 
áreas e profesionais de distin-
tos servizos e emprender ac-
tuacións conxuntas co fin de si-
tuar a escolaridade de rapaces 
e rapazas acollidos en familias 
e centros residenciais no centro 
de atención de todos os axen-
tes sociais implicados. Isto su-
pón asumir responsabilidades 
compartidas e definir conxunta-
mente os obxectivos e procede-
mentos; establecer un traballo 
en rede, compartindo a infor-
mación necesaria co outro, coa 
confianza de que se trata dun-
ha colaboración entre profesio-
nais que se recoñecen recipro-
camente. 

- A educación social pode im-
pulsar en gran parte esta tarefa, 
pero para iso é necesario asu-
mir que “o social” inclúe tamén 
“o escolar”, que non son dous 
monólitos estancos, empezan-
do xa polos programas de for-
mación dos educadores, onde 
sería aconsellable ofrecer máis 
coñecementos acerca do “mun-
do escolar”.  

- Unha proposta inspirada no 
Reino Unido é a de asignar pro-
fesionais que sexan os respon-
sables do seguimento escolar 
de alumnado tutelado por par-
te dos departamentos de Edu-
cación e de Benestar Social para 
velar, ter o conxunto da infor-
mación e aconsellar, debendo 
tamén informar periodicamente 
sobre o proceso de cada rapaz 
ou rapaza.

2. Priorizar a escolaridade des-
tas infancias. Isto supón reor-
ganizar parte dos servizos de 
protección e especialmente a 
intervención no centros residen-
ciais. 

- Estes rapaces e rapazas son os 
que menos deberían faltar á cla-
se e, polo tanto, é necesario evi-
tar as faltas de asistencia esco-
lar por motivos sobreimpostos a 
eles/as, como son: as visitas su-
pervisadas coas súas familias de 
orixe en horario escolar, as vi-
sitas médicas, aos servizos so-
ciais ou de protección, aos ser-
vizos de saúde mental, etc., que 
tamén se realizan a miúdo en 
horario lectivo nalgunhas comu-
nidades. É urxente corrixir com-
pletamente esta situación.

- Asegurar que rapaces e ra-
pazas teñan un espazo e apoio 
adecuados para realizar as tare-
fas escolares encomendadas, xa 
que en moitas ocasións nos cen-
tros residenciais as realizan nun 
espazo común mentres uns xo-
gan, outros merendan e outros 
intentan estudar. Os problemas 
de concentración e motivación 
que teñen algúns deles fai nece-
sario dispor de espazos e apoios 
adecuados.

- Asegurar un seguimento direc-
to e eficaz das súas tarefas es-
colares, conseguindo que o seu 
educador sexa a persoa impli-
cada directamente no seu pro-
ceso escolar e o seu único refe-
rente. Referímonos a actuacións 
como ler a súa axenda escolar, 
axudarlle co material que teñen 
que levar ao día seguinte, asis-
tir ás reunións co seu mestre, 
participar das actividades fes-
tivas que organiza a escola, ou 
potenciar que se reúna cos seus 
compañeiros de clase para es-
tudar. É dicir, que o seu edu-
cador o apoie e se implique en 
todo o concernente ao escolar, 
como parte da acción educativa 
que desempeña, semellante ao 
que fan as familias. Polo tanto, 
os modelos organizativos onde 
o tema escolar está moi frag-
mentado ou é competencia dun 
profesional que non é o seu titor 
non son os máis óptimos.

- Articular un reforzo individua-
lizado para as tarefas escolares, 
cando o precise, posto que os 
educadores non poden ser ex-
pertos en todas as materias e 
niveis formativos, semellante 
tamén á opción que toman moi-
tas familias.

3. Encamiñar todas as actua-
cións a conseguir unha estabi-
lidade na súa vida e escolariza-
ción, evitando así cambios de 
centros residenciais, acollemen-
tos e escolas. 

- Cambiar a miúdo de colexio 
supón perda de amigos, pro-
blemas para seguir o ritmo das 
aprendizaxes, desmotivación 
por todo o referente ao esco-
lar, falta de control sobre a súa 
vida, cambios nas actividades 
extraescolares e de tempo libre, 
e favorécese unha situación de 
incerteza ante o seu futuro e de 
perda de confianza. A inclusión 
nun grupo de amigos do con-
texto escolar é un factor facilita-
dor así como a participación en 
actividades de tempo libre que 
sexan do seu agrado.
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- Os cambios de centros resi-
denciais, os reingresos ao siste-
ma a causa dunha reunificación 
familiar falida, os fracasos dos 
acollementos familiares, ou in-
cluso os cambios de referentes 
dentro do mesmo centro, teñen 
un impacto moi negativo no seu 
benestar e na súa situación es-
colar. Evitar isto require mello-
rar a valoración diagnóstica e o 
plan de caso, así como mellorar 
os aspectos organizativos dos 
centros polo que se refire á asig-
nación de titores referentes dos 
nenos/as.

4. Elevar as expectativas cara 
este colectivo que acostuman a 
ser baixas no que se refire aos 
seus logros formativos, e a súa 
posterior inserción cualificada 
no mundo laboral. 

- Elevar as expectativas e as as-
piracións con respecto aos ne-
nos e nenas en acollemento 

residencial e familiar supón tra-
ballar desde e para a resiliencia.

- Supón tamén non só conseguir 
o graduado de ESO, senón tra-
ballar a súa inclusión na forma-
ción secundaria postobrigatoria 
e superior.

5. Potenciar desde a educación 
social a innovación ante os retos 
actuais que representa a poboa-
ción do sistema de protección á 
infancia e pensar un amplo aba-
nico de mecanismos de apoio 
social e educativo.

6. Aplicar sistemas de avaliación 
baseados na evidencia de to-
das as actuacións emprendidas 
para mellorar os itinerarios edu-
cativos dos nenos e nenas tute-
lados. Esta é unha materia pen-
dente entre os profesionais do 
campo socioeducativo. Deseñar 
e avaliar programas, obxectivar 
o seu rendemento e difundilos.

7. Intensificar accións orienta-
das a analizar e afondar no co-
ñecemento dos obstáculos e as 
oportunidades nas traxectorias 
educativas de rapaces e rapazas 
tutelados, favorecendo a infor-
mación e a formación de edu-
cadores, de mestres e do resto 
dos profesionais da rede.

Pensando no ámbito escolar, se-
ría aconsellable:

- Recoñecer estes rapaces e ra-
pazas como colectivo con ne-
cesidades específicas de apoio 
educativo, debido ás situacións 
familiares e afectivas vividas. 

- Crear un protocolo de actua-
ción por parte dos centros es-
colares pensado para este co-
lectivo: tipo de información 
que deben recibir, tipo de aco-
llida e posta en marcha de 
apoios específicos, estratexias 
para evitar dobres etiquetaxes 
e vitimización secundaria, evitar 
repeticións de curso, expulsións 

Fotografía de Chris Devers (Bansky in Boston).
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e outras propostas que, pola súa 
situación vital, poden repercutir 
aínda máis negativamente no 
seu desenvolvemento.

Finalmente, é necesario que os 
mozos e as mozas sintan que se 
escoita a súa opinión e que os 
teñen en conta, particularmen-
te en temas relacionados coa 
súa escolaridade e estabilida-
de. Que sintan que son impor-
tantes para alguén, que se sin-
tan coidados e, sobre todo, que 
se sintan protagonistas das súas 
vidas, satisfeitos delas e con as-
piracións de futuro. Desde a 
educación social pódese contri-
buír a isto.
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Os servizos sociais comunitarios e 
especializados desde unha mirada 

pedagóxica

• A educación social nos servizos sociais comunitarios

• A protección á infancia e á adolescencia desde os equipos 
técnicos

  

Ilustración de LeRoi.
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Durante os estudos de Edu-
cación Social coñecín a 

existencia dos Programas de 
Educación Familiar, competen-
cia das administracións locais 
de Galicia, nos que, o noso, 
era un dos perfís profesionais 
contemplados para desenvol-
velos. Como exemplo dunha 
das funcións que caracterizan a 
nosa profesión (busca de recur-
sos educativos, sociais, formati-
vos, laborais, etc.), puxémonos 
a indagar a oferta deste progra-
ma nos concellos próximos do 
alumnado que acudiamos á cla-
se, comprobando unha realida-
de que aínda persiste hoxe en 
día: a Educación Social non ten 
a presenza que lle debera co-

rresponder nas administracións 
públicas (máxime tendo en con-
ta a existencia da Diplomatura 
na nosa Comunidade Autóno-
ma desde o curso 94/951).

En 1994 regúlase, por primeira 
vez, o denominado “Programa 
de educadores familiares e de 
asistencia domiciliaria aos ne-
nos”, mediante unha orde pu-
blicada e renovada anualmente 
dirixida a subvencionar a con-
tratación de persoal técnico de 
diverso perfil. De forma dispar, 
os concellos comezaron a ofer-

1 Segundo datos facilitados polo Colexio de 
Educadoras e Educadores Sociais de Galicia 
(Ceesg), para o ano 2016 haberá arredor de 
3.500 persoas que adquiriron a súa titulación 
en Galicia.

Fotografía de Gareth.

A educación 
social nos 
servizos sociais 
comunitarios
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tar este programa desde os ser-
vizos sociais que, coa aproba-
ción do Decreto 99/2012, do 16 
de marzo, polo que se regulan 
os servizos sociais comunitarios 
e o seu financiamento, se trans-
formou no “Servizo de Educa-
ción e Apoio Familiar”. A día de 
hoxe, non todos os concellos de 
Galicia contan con este recurso 
educativo, aínda recoñecéndo-
se como un servizo social comu-
nitario básico (artigo 9, Decre-
to 99/2012), é dicir, de obrigado 
cumprimento.

O Servizo de Educación e Apoio 
Familiar ten por obxectivo “de-
tectar, previr e superar as situa-
cións de dificultade, especial-
mente as eventuais situacións 
de maltrato infantil ou calquera 
outra desprotección, así como 
promover procesos de cam-
bio que favorezan un adecuado 
exercicio das responsabilidades 
familiares, a mellora da autono-
mía, da integración e da partici-
pación social das familias e uni-
dades de convivencia” (artigo 
9, Decreto 99/2012). Remárca-
se, así, a súa importancia como 
recurso de protección, dirixido a 
mellorar o benestar das familias 
dende unha perspectiva preven-
tiva e integradora que vai máis 
aló de evitar a separación do ne-
no/a do seu núcleo familiar.

Está dirixido, con carácter xe-
ral, ás familias da comunidade, 
con atención prioritaria ás que 
se atopan en situación de maior 
vulnerabilidade, con menores 
en risco de desatención, de ex-
clusión social ou de padecer po-
breza infantil (artigo 20). Acce-
den ao servizo de forma diversa: 
por iniciativa da propia familia, 
pola detección realizada nos 
servizos sociais comunitarios, 
derivadas desde os Equipos 
Técnicos do Menor ou doutros 
sistemas e institucións da comu-
nidade (centros educativos, sis-
tema sanitario, forzas de seguri-
dade e protección cidadá, etc.). 
En calquera caso, o acceso virá 
precedido da valoración por 
parte do persoal técnico.

A educadora social, co seu la-
bor mediador e de traballo co-
laborativo coa comunidade, tra-
ta de mellorar a inclusión social 
das familias e diminuír as des-
igualdades educativas e sociais, 
a través de accións en dúas ver-
tentes: por unha parte, trabá-
llase coas unidades familiares 
mediante proxectos de acción 
socioeducativa nos que se abor-
dan diferentes áreas (conviven-
cia, económico/laboral, saúde, 
educativa e sociocomunitaria), 
onde se integra tamén a coor-
dinación cos centros escolares, 
centros de saúde, recursos so-
ciais, etc.; e, por outra banda, 
promóvense espazos de encon-
tro e traballo comunitario a tra-
vés de escolas de nais e pais, 
proxectos socioeducativos en 
centros escolares, centros co-
munitarios e proxectos sociais. 
Con estas accións preténden-
se acadar os obxectivos sina-
lados no artigo 19 do Decreto 
99/2012: promover a adquisi-
ción de competencias e habili-
dades para o desenvolvemento 
das funcións educativas, fomen-
tando a educación en igualda-
de e a corresponsabilidade; pór 
á disposición das familias alter-
nativas, recursos e itinerarios so-
cioeducativos en relación coas 
posibilidades da contorna; favo-
recer a integración, promoción 
e participación en todos os ám-
bitos da vida comunitaria; pre-
vir e atender situacións que pro-
voquen vulnerabilidade ou risco 
social ás familias ou unidades de 
convivencia.

Entre as técnicas de interven-
ción, quixera destacar a cons-
trución da relación coa familia, 
a coordinación profesional e a 
recollida e manexo de informa-
ción. Respecto do traballo coa 
comunidade, é cos centros edu-
cativos con quen maior relación 
se establece, por ser unha ins-
titución de carácter obrigatorio 
para toda a infancia, fundamen-
tal no seu desenvolvemento in-
tegral; ademais dun recurso idó-
neo para contactar coas familias. 
O traballo colaborativo entre os 

tres sistemas (social, educati-
vo e familiar) resulta imprescin-
dible para acadar os obxectivos 
educativos propostos, axudan-
do a diminuír os riscos de des-
protección e vulnerabilidade. 
Neste sentido, a participación 
da educadora social/familiar nos 
centros escolares (plans de con-
vivencia, consellos escolares, 
actividades formativas de pre-
vención, etc.), é, ao meu pare-
cer, chave para afianzar a rela-
ción da rede profesional. Unha 
tarefa pendente dos concellos 
é acercar os servizos sociais co-
munitarios á comunidade edu-
cativa; traballar dende a proxi-
midade axudaría na detección 
temperá de posibles situacións 
de desprotección.
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A lexislación vixente delega 
nos proxenitores o coidado 

dos fillos e outórgalles unha se-
rie de dereitos e deberes regu-
lados nos artigos 154 e 156 do 
Código civil, e que conforman a 
patria potestade. Pola súa par-
te, o Estado é o encargado de 
velar e garantir que se cumpran 
estas obrigas. Intervén, a través 
da Entidade Pública, cando se 
detecta unha situación que li-
mita o benestar e a protección 
da nenez, mediante medidas de 
apoio ou a través do exercicio 
da garda, dirixidas a previr si-
tuacións de risco, ou asumindo 
a tutela, ante situacións de des-
amparo. En calquera caso, a ac-
tuación debe manterse no ni-

vel máis próximo ao neno e, na 
toma de decisións, deberán pre-
valecer os seus intereses e de-
reitos fundamentais, así como 
os dereitos das familias, non xe-
rando situacións de indefensión. 
Debemos ter en conta que a 
propia intervención implica, de 
por si, un risco para nenos e ne-
nas, sendo preciso ponderar: 
“toda acción protectora debe 
supoñer unha alternativa mellor 
á ausencia de protección”. Nes-
te sentido, a principal finalida-
de da protección é “promover o 
bo trato á infancia, incrementan-
do o uso de recursos protecto-
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res contextualizados na familia e 
na comunidade”1.

Desde este marco, a protección 
á infancia e á adolescencia pode 
establecerse en tres niveis. O 
primeiro nivel estaría represen-
tado polas familias; no segundo 
integraríanse os servizos sociais 
comunitarios, servizos públi-
cos de saúde e servizos educa-
tivos; e no terceiro, situaríanse 
os Equipos Técnicos do Menor 
(ETM) que, formando parte dos 
servizos públicos especializa-
dos, interveñen cando a actua-
ción dos niveis anteriores non 
é suficiente para garantir a pro-
tección dos nenos, das nenas  e 
das adolescentes. Será neste ni-
vel no que sitúemos a nosa re-
flexión. 

Os ETM créanse en Galicia en 
decembro de 1988 con carác-
ter provincial. Tal como se reco-
lle no Protocolo de Intervención 
dos Equipos Técnicos do Me-
nor2, a súa actuación ven mar-
cada polo disposto en dúas leis 
básicas: a Lei orgánica 1/1996 
de protección xurídica do menor 
e a Lei 3/2011 de apoio á fami-
lia e á convivencia de Galicia, ás 
que se incorporan as modifica-
cións e mandatos establecidos 
por dúas leis de recente apro-
bación: a Lei orgánica 8/2015 e 
a Lei 26/2015, ambas de modi-
ficación do Sistema de Protec-
ción á Infancia e Adolescencia. 
De corte multidisciplinar, inte-
gran profesionais de diferentes 
titulacións universitarias, entre 
as que destacan: dereito, psico-
loxía, traballo social e, en moi-
to menor medida, pedagoxía; 
incorporándose hai pouco os 
educadoras e as educadores so-
ciais. Organízanse de xeito simi-
lar en todo o territorio galego, 
con algunha diferenza segundo 
as necesidades e peculiaridades 
de cada provincia. Por exemplo, 
o Servizo de Familia e Menores 

1 Principios recollidos no Plan Estratéxico 
Galego da Infancia e a Adolescencia (2007-
2010).

2 Documento que, pola súa relevancia, tere-
mos como referente ó longo desta reflexión.

na provincia da Coruña articúla-
se nos seguintes equipos:

• Equipo de urxencia: recibe as 
chamadas do teléfono da Infan-
cia (116111) e das urxencias re-
cibidas no servizo ou a través 
dos servizos sociais comunita-
rios.

• Equipo de adopción.

• Tres equipos de intervención 
divididos territorialmente por 
zonas para dar cobertura a toda 
a provincia. Teñen encomenda-
da a investigación, valoración e 
proposta de medidas de protec-
ción e dos diferentes recursos, 
incluído o acollemento familiar.

Ata hai uns anos contábase ade-
mais con outros dous equipos: 
o Equipo de Nenos Maltratados 
e Abusados (ENMA), con com-
petencias na valoración e traba-
llo en situacións de abuso; e o 
Equipo de Medio Aberto, en-
cargado de realizar seguimen-
to e asesoramento educativo a 
rapaces e rapazas con medidas 
xudiciais en medio aberto; pero 
prescindiuse desta modalidade 
de equipo ao introducir conve-
nios con entidades privadas.

A intervención dos ETM debe-
rá realizarse desde un marco de 
colaboración entre o nivel co-
munitario e o especializado e 
con servizos afíns (escolar, sani-
tario e xudicial), de forma que 
se evite o tratamento fragmen-
tado das intervencións, se pro-
mova a atención integral dos 
nenos e nenas e se garanta, no 
posible, a homoxeneización das 
actuacións por parte dos servi-
zos especializados de protec-
ción. Quizais sexa esta, unha 
das cuestións máis complexas 
de conseguir, pois en ocasións 
demándanse respostas urxen-
tes ante asuntos que requirirían 
tempos e recursos suficientes 
para garantir a busca da respos-
ta máis xusta. 

En relación ao procedemen-
to de actuación, cómpre expli-
car que a notificación dunha po-
sible situación de desamparo 

pode chegar a través dun par-
ticular de forma directa, ou ben 
a través doutro tipo de recur-
sos, entre os que cómpre desta-
car os seguintes: Liña de Aten-
ción á Infancia, Forzas e Corpos 
de Seguridade, Servizos de Saú-
de, Servizos Educativos, Servi-
zos Sociais de Atención Prima-
ria, etc. A demanda é recibida 
polo Equipo de Urxencia ou o 
Equipo que atende a zona te-
rritorial na que se orixina. Con-
cretamos, seguindo o exposto 
no protocolo citado, as fases do 
proceso de intervención:

1. Fases de Recepción, Investi-
gación, Avaliación e Proposta 
do Plan do Caso:

• Recibir e estudar a informa-
ción contida na notificación por 
parte dos/as técnicos aos que 
se lles asigna o expediente. Re-
coller información sobre a situa-
ción do neno, nena ou adoles-
cente e a familia (mediante os 
métodos que sexan necesarios: 
visitas domiciliarias, entrevistas 
persoais, consulta de expedien-
tes,  etc.) e valorar a situación de 
risco na que se poida atopar.

• Analizar conxuntamente, en 
equipo, a situación, elaborar a 
proposta de Plan de Caso, e, no 
seu caso, propoñer con carácter 
prioritario as medidas de pro-
tección que se estimen oportu-
nas.

• Informar á familia e ao neno, 
nena ou adolescente (segundo 
o seu nivel de comprensión e 
grao de madurez) de forma clara 
e razoada das decisións adopta-
das, promovendo a súa colabo-
ración e implicación.

2. Posta en marcha do Plan de 
Caso:

• Xestionar a provisión dos re-
cursos e servizos acordados no 
Plan de Caso.

• Dirixir, apoiar tecnicamente e 
coordinar a actuación dos recur-
sos e servizos postos en marcha. 

• Recoller información perma-
nente sobre a evolución, valo-
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rar periodicamente co Equipo 
e o Coordinador Técnico a evo-
lución e resultados da interven-
ción.

• Propoñer os cambios perti-
nentes no Plan de Caso, e acor-
dar ditas modificacións cos 
axentes implicados na interven-
ción (neno, nena ou adolescen-
te, familia, outros profesionais e 
servizos).

3. Proposta de Medida Definiti-
va:

Presentar ante o Equipo unha 
proposta de medida definitiva 
para cada neno, nena ou ado-
lescente nos prazos estableci-
dos para elo.

4. Seguimento:

• Manter o expediente do caso 
completo e actualizado (proto-
colos, informes, contactos, vi-
sitas, entrevistas, revisións de 
caso, acordos, etc.). 

• Elaborar informes de segui-
mento semestrais sobre a si-
tuación do neno, nena ou 
adolescente e a evolución da in-
tervención e remitir estes infor-
mes á Fiscalía.

• Elaborar informes específicos 
sobre o caso cando así sexa re-
quirido polo Coordinador Técni-
co, o Xefe ou Xefa de Servizo, 
instancias xudiciais ou Fiscalía.

• Comunicación de calquera 
incidente grave de forma inme-
diata ao Coordinador Técnico 
ou o Xefe/a de Servizo. 

5. Peche do Expediente: se des-
apareceron as causas que xera-
ron desprotección realízase o 
peche do expediente. Se a evo-
lución é positiva, e aínda que 
non se aprecie situación de des-
protección, se precisa apoio por 
parte doutro servizo, derivara-
se ao servizo correspondente. O 
arquivo do expediente será co-
municado á familia, aos Servizos 
Sociais de Atención Primaria se 
participaron na intervención e á 
Fiscalía.  

A MODO DE REFLEXIÓN 
FINAL

Resulta certamente inexplica-
ble que en pleno século XXI te-
ñamos que seguir defendendo 
o lugar da educación nos eidos 
da inclusión e a protección, isto 
é, en ámbitos onde se atopan as 
infancias máis vulnerables. Sor-
prende que socialmente non se 
esixa como elemento indispen-
sable na integración social.

A escasa presenza de profesio-
nais da educación neste con-
texto especializado contrasta  
coa frecuencia coa que se ape-
la á pedagoxía no discurso pú-
blico como estratexia para dar 
resposta a calquera problema 
de inclusión social. A lexislación 
vixente, así como os plans estra-
téxicos, falan do “carácter emi-
nentemente educativo e socia-
lizador de todas as medidas”; 
logo estas quedan invalidadas 
se non hai educación. Todas 
elas deberán tomarse a partir do 
interese superior do menor, que 
ten como finalidade “asegurar 
o respecto completo e efectivo 
de todos os seus dereitos, favo-
recendo o seu desenvolvemen-
to integral” (Preámbulo II, LO 
8/2015), outra vez volvemos á 
educación.

Tal vez, a pouca presenza da 
educación se deba ao modelo 
médico do que, en parte, parti-
mos en todo o relacionado coa 
protección e os menores; se ben 
a figura do médico e a da tra-
balladora social (primeiro visita-
dora) estiveron presentes des-
de un principio e logo o médico 
deu paso ao psicólogo/a, a do 
educador tardou moito tempo 
en ser recoñecida, e a do peda-
gogo/a... que dicir!, xa que aín-
da hoxe se cuestiona ou segue 
sen facerse visible. Os avances 
proporcionados pola psicoloxía 
son innegables e irrefutables, 
igual cós da socioloxía, pero 
a educación achega unha par-
te fundamental que non pode 
ser relegada: unha perspecti-
va holística, comprensiva e glo-
bal; parte das situacións e non 

dos problemas, porque partin-
do das situacións abrimos ocos 
para as persoas,  incorporámo-
las ás análises, á apertura de al-
ternativas, á coparticipación; 
acompañámolas na súa incorpo-
ración ao mundo, que diría Mei-
rieu (2001). 

Así pois, é desde o seu pensa-
mento, o seu sentir e  a súa vi-
vencia desde onde temos que 
construír en conxunto, con res-
pecto, con prudencia e con 
equidade e aceptando como 
profesionais que temos límites, 
que chegaremos onde o ou-
tro ou a outra nos deixen, por-
que estamos compartindo a súa 
vida, a súa historia, que non é a 
nosa, pero esta é unha aventu-
ra conxunta; especialmente nun 
momento incerto, opaco e co-
lapsado por unha, máis ben va-
rias crises, que afogan todos os 
intentos de cambio e poñen en 
perigo os lentos pero importan-
tes avances conseguidos.

Se alguén ten que ter presente 
este debate, esta obriga, esta 
débeda cara aos máis vulnera-
bles, ás persoas negadas e ex-
cluídas, e moi especialmente ás 
máis pequenas, somos as per-
soas que traballamos no ám-
bito da protección, por ser os 
máis achegados ao coñecemen-
to desta realidade e pola obriga 
administrativa que adquirimos 
co noso traballo, e sobre todo 
pola obriga ética que como pro-
fesionais compartimos. E todo 
este pensamento xérase desde 
unha óptica ás veces silenciada 
e outras relegada, desde a edu-
cación, desde a posibilidade, 
desde o compartido; desde o 
que nos inclúe non desde o que 
nos separa.
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A acción socioeducativa en diferentes 
recursos de protección

• O Centro de Día de Menores de Ferrol: unha aposta pola 
prevención

• Acollemento residencial como resposta  á desprotección: 
O Centro de Menores Ferrol I

• O carácter educativo das medidas de medio aberto: 
O CIEMA da Coruña

• A escolaridade no Centro de Reeducación Monteledo

Fotografía de Margie Savage (Beedie).
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Os Centros de Atención de 
Día defínense na normati-

va galega1 como “equipamen-
tos que lles proporcionan duran-
te o día a menores en situación 
de risco, desamparo ou confli-
to social, unha serie de servi-
zos de apoio socioeducativo e 
familiar, co obxecto de favore-
cer o seu proceso de normaliza-
ción”. Estes equipamentos, in-
dependentemente de se están 
integrados ou non en centros 
de acollemento residencial, po-
den ser de dous tipos: de aten-
ción básica ou de atención inte-
gral. Ambas as tipoloxías difiren 

1  Decreto 329/2005 polo que se regulan os 
centros de menores e os centros de atención 
á infancia

nas prestacións que ofrecen (de 
alimentación, hixiene, vestido, 
apoio escolar, transporte...) e 
nos tempos de estancia (perío-
dos lectivos ou fins de semana e 
vacacións, horarios flexibles ou 
fixos...).

As familias acceden derivadas 
principalmente polos equipos 
técnicos do menor. Son estes 
equipos quen, en función das 
necesidades detectadas, esta-
blecen horarios, prestacións e 
uns obxectivos iniciais de tra-
ballo co/a menor e coa familia. 
Polo mero feito de asistir ao re-
curso, unha vez adoptada a me-
dida, algunhas das necesidades 
son resoltas. Por exemplo, casos 
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de conciliación laboral ou can-
do unicamente existen dificulta-
des económicas puntuais. Situa-
cións que, ás veces, poderían 
ser cubertas tamén con outros 
recursos (comedores escolares, 
ludotecas, actividades extraes-
colares…). Con todo, a función 
principal da atención de día é 
de carácter fundamentalmen-
te educativo e radica na adqui-
sición de hábitos e habilidades 
básicas por parte das infancias, 
así como en propiciar cambios 
na dinámica familiar que per-
manezan máis aló da súa estan-
cia ou relación co centro de día. 
A reflexión que propoñemos 
céntrase neste punto, no labor 
educativo realizado no Centro 
de Día de Menores de Ferrol 
(CDMF).

A diferenza doutros centros da 
mesma natureza, no CDMF as 
familias son derivadas princi-
palmente dende os servizos so-
ciais municipais e asisten de for-
ma voluntaria, é dicir, no caso 
de que decidan prescindir des-
te recurso, teñen a plena liber-
dade para facelo. Dispoñemos 
de 75 prazas para nenos/as de 
entre 0 e 12 anos que presentan 
unha gran diversidade de ca-
racterísticas (culturas, relixións, 
necesidades educativas espe-
ciais…). En canto ás prestacións, 
podería ser clasificado como 
de atención básica, con presta-
cións complementarias propias 
da atención integral: atención 
en períodos vacacionais (agás 
domingos e festivos) e amplo 
horario de apertura (de 08:00 a 
22:00). 

Respecto ao traballo educa-
tivo, para sistematizar a inter-
vención, os centros de meno-
res contan con distintos niveis 
de planificación (grupal e indi-
vidual) que veñen determinados 
pola lexislación2. Nos últimos 
anos implantáronse tamén pro-
tocolos de actuación comúns a 
todas as tipoloxías, nos que se 

2 Orde do 1 de agosto de 1996 pola que 
regulan os contidos mínimos do Regulamento 
de réxime interior e o Proxecto educativo dos 
centros de atención a menores.

especifica o contido dos docu-
mentos e rexistros de obrigado 
cumprimento3. Estas ferramen-
tas de xestión axudaron a unifi-
car o traballo realizado nos dis-
tintos equipamentos. Ademais, 
en moitos centros, entre eles 
o noso, implementáronse sis-
temas de xestión de calidade. 
Concretamente, a intervención 
socioeducativa pódese dividir 
en tres momentos ou procesos:

Ingreso e acollida. As actua-
cións previas ao ingreso van en-
camiñadas a coñecer a situación 
familiar (unidade de conviven-
cia, contexto social, historia fa-
miliar, características do menor, 
outros recursos implicados...) e 
sentar as bases da relación fami-
lia-centro e menor-centro. Para 
conseguir este obxetivo ségue-
se un procedemento que inclúe 
entrevistas onde participan a fa-
milia, a dirección e a educado-
ra-titora, nas que se explica a 
forma de traballo (seguimentos, 
rutinas, normas...). É de ter en 
conta que cada familia e cada 
menor achégase cunhas expec-
tativas determinadas, axusta-
das á realidade ou non, que po-
den condicionar a intervención 
e que son o punto de partida da 
mesma. De cara ao neno/a é im-
portante que coñeza con ante-
lación o motivo da súa asisten-
cia a este centro, ser flexibles no 
cumprimento de normas das di-
ferentes rutinas e acompaña-
lo durante o tempo que precise 
para a súa adaptación. 

Intervención. A intervención 
grupal vertébrase a través da or-

3 Os documentos e rexistros de obrigado 
cumprimento son: o Proxecto Educativo de 
Centro (PEC), que define e describe a iden-
tidade do mesmo e a forma de traballo con-
creta en cada un deles. A Programación Anual 
(PA), que recolle a análise da situación actual 
tanto no referente á xestión xeral do centro 
como nas características da poboación aten-
dida e establece os programas educativos, 
obxectivos concretos de traballo para ese ano 
e as actuacións correspondentes. A Memo-
ria Anual (MA), na que se rexistra a avaliación 
dos obxectivos educativos e da xestión feita. 
Por último, nos Proxectos Educativos Indivi-
duais (PEI) e Informes de seguimento, cunha 
temporalización máxima de carácter semes-
tral, determínanse e avalíanse as necesida-
des de cada un dos/as menores e establéce-
nse obxectivos de traballo personalizados e as 
actuacións precisas para logralos.

ganización de diferentes progra-
mas estables que se correspon-
den coas rutinas diarias: hixiene, 
alimentación, apoio escolar e 
ocio e tempo libre. Os obxecti-
vos fundamentais son a apren-
dizaxe de hábitos axeitados e o 
desenvolvemento da autonomía 
e responsabilidade na súa rea-
lización. Aspectos transversais 
como a coeducación, a aprendi-
zaxe de resolución de conflitos 
e habilidades sociais son traba-
lladas tamén a este nivel. Deste 
xeito abórdanse moitas das di-
ficultades individuais comparti-
das por gran parte das infancias 
atendidas. 

Mais esta perspectiva non é su-
ficiente para dar resposta a moi-
tas situacións que comprende-
rían dificultades específicas en 
calquera das áreas de desen-
volvemento (intelectual, emo-
cional, actitudinal…) e nas 
que sería necesario establecer 
obxectivos e actuacións perso-
nalizados e mesmo coordinados 
con outros recursos (escola, cen-
tros de educación especial, saú-
de mental infanto- xuvenil…).  

O traballo coa familia nestes 
equipamentos é tamén outro 
eixo fundamental. Preténde-
se que non sexan meros espec-
tadores, algo común ás veces. 
Obxectivo ambicioso pero im-
prescindible que pasa por au-
mentar a súa activa implicación 
no desenvolvemento do/a me-
nor. Para conseguir este traba-
llo conxunto, mantense coas fa-
milias un contacto case diario, 
ademais de reunións periódi-
cas nas que son informadas da 
evolución do neno ou da nena 
(adaptación, consecución de 
obxectivos, dificultades e a súa 
abordaxe). Nalgúns casos már-
canse obxectivos concretos de 
traballo con elas. Son aqueles 
nos que a dinámica familiar, os 
estilos parentais e outras pro-
blemáticas dificultan un desen-
volvemento axeitado do menor. 

O papel da educadora, polo 
tanto, non é substituír a pais/
nais ou titores asumindo a toma 
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de decisións por eles, senón 
atender as súas necesidades e 
dificultades na crianza median-
te a orientación e o apoio. Por 
exemplo, dende o CDMF, é ha-
bitual orientar cara ao estable-
cemento de límites e reforzos, 
pautas de hixiene, alimentación, 
recomendar actividades de ocio 
en familia e incluso acordar con 
eles cando acudir ao pediatra 
ou a titorías escolares. No caso 
de que interveñan coa familia 
outros profesionais dos servi-
zos de protección, todas estas  
actuacións faríanse dun xeito 
coordinado. Tamén forma par-
te do labor do educador/a reco-
ñecer cando a atención de día 
non é suficiente para a protec-
ción do/a menor ou cando non 
é necesaria para o funcionamen-
to da familia. 

Baixa e saída do centro. A baixa 
dunha ou dun menor pode vir 
motivada polo cumprimento da 
idade máxima, por vontade da 
familia ou por decisión dos ser-
vizos sociais, no caso en que 
a derivación se tramitara des-
de este nivel de intervención. 
Na medida do posible intenta-
mos preparala sempre. Como 
en todo proceso de interven-
ción, a variabilidade de situa-

cións fai que non se poda esta-
blecer unha pauta común. Non 
obstante, cando se produce por 
motivo de idade e cando coñe-
cemos con antelación a saída, 
sempre que sexa posible, re-
dúcese o horario, días de asis-
tencia, oriéntase á familia e ao 
pequeno/a cara a outras acti-
vidades do contorno, facilítase 
que o neno/a poda ir ou vir só, 
etc.

Outra situación a destacar é can-
do se adoptan outras medidas 
de protección (separación da fa-
milia). Nestes casos, non habi-
tuais, acompáñase ao menor no 
proceso de separación (facilíta-
se que poda expresar os seus 
sentimentos, aclarar dúbidas ou 
medos…). Coidar este momen-
to é básico pero soamente é 
posible facelo coñecendo a me-
dida adoptada con algunha an-
telación.

Non é tarefa sinxela reflectir en 
tan poucas liñas o labor des-
envolvido en calquera progra-
ma ou servizo de protección ao 
menor. Labor ao que os profe-
sionais nos enfrontamos diaria-
mente, cada vez máis, con es-
casos recursos e sen persoal 
técnico suficiente. No CDMF un 

dos principais retos é a profesio-
nalización do seu persoal edu-
cativo, imprescindible para que 
o servizo perdure e para que o 
traballo desenvolvido coas fami-
lias poda ser maior e de calida-
de.

Queremos concluír facendo 
unha aposta clara pola atención 
de día e a nosa forma de enten-
dela, na que as familias son o 
principal recurso de protección 
e na que a variedade de situa-
cións (conciliación, vulnerabi-
lidade, risco, desamparo) e de 
características (culturais, NEE, 
relixións...) posibilitan a aprendi-
zaxe e o enriquecemento de to-
dos/as nós (menores, familias e 
profesionais).
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O Complexo de Atención a Me-
nores de Ferrol está composto 
por dous centros independen-
tes, centro de menores Ferrol I 
e Centro de Menores Ferrol II, 
que na actualidade está cedido 
á UDC para o seu uso como re-
sidencia universitaria. O Centro 
Ferrol I é un equipamento dedi-
cado ao acollemento residencial 
infanto-xuvenil (de 3 a 18 anos) 
de carácter educativo e asisten-
cial. A titularidade e xestión é 
pública e a súa dependencia ad-
ministrativa corresponde nestes 
momentos á Consellería de Po-
lítica Social.

A nosa área de intervención 
desenvólvese nos servizos so-

ciais especializados dentro do 
sector da protección á infancia. 
Trátase dun servizo esencial, e 
consecuentemente, para acce-
der ao mesmo, é necesaria unha 
avaliación técnica realizada po-
los Equipos Técnicos do Menor 
(ETM), situados en cada provin-
cia. Unha vez feita a proposta 
por parte do ETM, emítese unha 
Resolución administrativa pola 
que se declara o desamparo do 
menor, que implica a asunción 
da tutela, ou se asume a garda, 
que pode ser administrativa ou 
xudicial. Entre as medidas que 
se poden tomar estarían o aco-
llemento familiar, como priorita-
ria, e o internamento en centro 
de protección (acollemento resi-
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dencial), cando se precisa desta 
medida polas circunstancias es-
pecíficas de cada caso.

O noso traballo aséntase na bus-
ca de técnicas e formas de orga-
nización e de vida que permitan 
o desenvolvemento integral das 
infancias atendidas. Neste pro-
ceso de crecemento persoal es-
tamos implicadas as infancias, 
as familias e as persoas de refe-
rencia coas que poidan contar, e 
os traballadores/as que compo-
ñemos esta comunidade1. Tráta-
se, en definitiva, de materializar 
e facer efectivo o benestar per-
soal e social desta poboación 
mediante un labor educativo e 
de prevención da discriminación 
e da exclusión. Para esta meta, 
contamos con modelos organi-
zativos baseados na participa-
ción dos menores, das familias 
e persoas significativas na vida 
dos nenos e das nenas.

1 O complexo dispón para a atención des-
tes nenos/as co seguinte persoal: 1 directora, 
21 educadores/as, 8 camareiras-limpadoras, 3 
oficiais de cociña, 2 axudantes de cociña, un 
peón de mantemento e 2 ordenanzas.

A intervención parte dun estudo 
detallado e individualizado das 
necesidades de cada neno/a e 
da súa contorna, co que dese-
ñar un Programa Educativo Indi-
vidualizado (P.E.I.) que contem-
ple obxectivos para todos os 
ámbitos: escolar, familiar, per-
soal, lecer, saúde, etc. Mediante 
informes semestrais, avalíanse 
os progresos e modifícanse os 
obxectivos de intervención se é 
preciso. Estes informes remíten-
se ao ETM que, á súa vez, infor-
ma á Fiscalía de Menores para a 
súa supervisión.

A organización en unidades de 
convivencia2 (desde 5 a 12 pra-
zas) permite desenvolver expe-
riencias grupais que favorecen 
o desenvolvemento de habi-
lidades sociais a través de di-
námicas naturais de vida cotiá. 
Paralelamente, pódense de-     
senvolver diferentes programas 
cando se detectan necesida-
des específicas nun determina-

2 O centro conta con 39 para internamento 
e de 10  para atención de día integral. Estas 
prazas están distribuídas en 5 fogares inde-
pendentes, con habitacións individuais e do-
bres con cuarto de baño.

do grupo de convivencia ou te-
máticas de divulgación para un 
determinado grupo de idade: 
saúde e consumo, redes sociais, 
acoso escolar, etc. 

Damos prioridade a que os e 
as rapazas do centro participen 
plenamente nas actividades que 
se organizan no contorno es-
colar e social, tratando de que 
cada un deles acuda a colexios e 
institutos diferentes para favore-
cer a integración. Neste senso, 
asisten a diversos centros for-
mativos da cidade, onde cursan 
diferentes estudos dependendo 
da idade e características: es-
colaridade obrigatoria, forma-
ción profesional, educación es-
pecial, etc. Así mesmo, acoden 
a clubs da cidade para practi-
car deporte: fútbol, remo, na-
tación, waterpolo, etc. Fóra do 
horario escolar reciben diaria-
mente no centro apoio nas tare-
fas escolares. E mesmo quen o 
precisa acode a terapias a cargo 
da Unidade de Intervención Fa-
miliar da UDC e da Unidade In-
fanto-Xuvenil do Sergas, en con-
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venio con ASPANEPS. Ao longo 
da semana van despregándo-
se as diferentes actividades gru-
pais e individuais atendendo ás 
propostas, demandas e necesi-
dades de cada persoa deixando 
espazo, así mesmo, para o lecer 
na compaña dos amigos/as.

Como calquera institución per-
tencente a este sector, pese a 
desempeñar un papel funda-
mental á hora de dar resposta 
ás necesidades infantís en situa-
ción de desprotección, recibi-
mos críticas polos efectos nega-
tivos que o internamento pode 
producir no desenvolvemen-
to de quen vive nestes recursos 
(Palacios, 2003). Con respecto a 
isto, debemos sinalar que den-
de o centro subscribimos total-
mente que o acollemento fami-
liar en familia extensa ou allea 
debe constituír a medida prio-
ritaria; pero, a falta de estudos 
rigorosos actuais, a referencia a 
modelos institucionais que, aín-
da que se manteñen nalgúns ca-
sos, non responden ao modelo 
existente actualmente na maio-
ría dos recursos, unido á falta de 
visibilidade do noso traballo, fai 
que o discurso imperante nos 
medios de comunicación e, con-
secuentemente, na maioría da 
poboación, sexa negativo res-
pecto ao traballo e ao impacto 
do internamento nos rapaces e 
nas rapazas que se ven na obri-
ga de permanecer nestes recur-
sos, xa que para eles non se ato-
paron as “solucións ideais” que 
figuran en todos os manuais so-
bre as boas prácticas na protec-
ción á infancia. 

As e os profesionais dos cen-
tros sabemos que o acollemen-
to é unha opción deseñada para 
aquel colectivo infantil que so-
fre na súa persoa a falta de de-
reitos básicos; seguimos a crer 
no noso traballo, consideramos 
que non é excluínte das propos-
tas “ideais” mencionadas ante-
riormente e que ademais tam-
pouco somos o último recurso. 
Lonxe disto, consideramos que 
somos “complementarios” e 

“facilitadores” de todos eles. Ás 
veces somos os primeiros en in-
tervir (no caso de ingresos de ur-
xencia), noutras ocasións somos 
o respiro nas situacións de ten-
sión que se producen durante a 
adaptación aos acollementos fa-
miliares, e tamén, por desgraza, 
somos o último recurso que o 
neno ou nena atopan, logo dun 
historial de desencontros: fami-
lias de acollida ou adopcións 
que non están dispostos a se-
guir coa convivencia, ou meno-
res que por diversas causas non 
atopan o seu sitio.

En definitiva, e utilizando un sí-
mil fácil de entender, somos 
como un hospital ao que nin-
guén evidentemente quere ir, 
pero que cando é preciso se in-
gresa para resolver un tema de 
saúde; este internamento ten 
un límite temporal e os primei-
ros interesados en que o proble-
ma se solucione positivamente 
e axiña son os propios profe-
sionais, porque, precisamente, 
o tempo de internamento é 
unha variable fundamental a ter 
en conta, así como o desprega-
mento eficaz de todas as técni-
cas e recursos ao noso alcance.

Afortunadamente, nestes últi-
mos anos comezan a aparecer 
traballos que teñen por obxec-
tivo a avaliación dos programas 
de acollemento residencial e 
que demostran que, na actuali-
dade, a experiencia de vivir en 
fogares de protección non ten 
que ser necesariamente nega-
tiva, e incluso chega a ser ben-
eficiosa para moitos menores 
(Bravo e Fernández del Valle, 
2001; Fernández del Valle, Álva-
rez, e Bravo, 2003; Martín, Ro-
dríguez, e Torbay, 2007). Outros 
traballos amosan a importan-
cia que teñen as relacións que 
o menor establece cos educa-
dores dos centros e os identifi-
can como un factor de calidade 
dos servizos de acollemento 
residencial (Martín e González, 
2007). No traballo realizado por 
Martín e Dávila (2008) amósase 
a importancia que ten o apoio 

social que os menores poidan 
recibir dos adultos nos contex-
tos extrafamiliares, convertén-
dose nun indicador básico da 
calidade dos dispositivos de 
acollemento residencial.

Os esforzos das e dos profe-
sionais que están a traballar nos 
centros de protección en Gali-
cia, para avanzar e progresar na 
xestión e no conxunto da nosa 
intervención, diríxense de xeito 
claro a mellorar a calidade na 
prestación do servizo, a fomen-
tar a participación dos nenos e 
nenas e as súas familias e a re-
forzar a coordinación dos di-  
ferentes actores que se atopan 
implicados neste proceso.
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As medidas alternativas ao 
internamento de mozos/as 

sancionados polos Xulgados de 
Menores, veñen establecidas na 
Lei orgánica 5/2000, do 12 de 
xaneiro, reguladora da respon-
sabilidade penal do menor e no 
regulamento que a desenvolve, 
así como na súa posterior refor-
ma 8/2006 do 4 de decembro. 
Estas son: a) tratamento ambu-
latorio; b) asistencia a centro de 
día; c) permanencia de fin de se-
mana no seu domicilio; d) liber-
dade vixiada; e) convivencia con 
outra persoa, familia ou grupo 
educativo; f) prestacións en be-
neficio da comunidade; g) reali-
zación de tarefas socioeducati-
vas.

A execución destas medidas 
é responsabilidade da Admi-
nistración autonómica que, no 
caso de Galicia, e asina un con-
venio con entidades sen ánimo 
de lucro para a xestión dos CIE-
MA1 (acrónimo que reciben os 
recursos que teñen como co-
metido desenvolver estas actua-
cións) mediante convenio con 
entidades sen ánimo de lucro. 
O da provincia da Coruña re-
cae na Fundación Camiña So-
cial que conta cun centro de día 
integral na cidade herculina e 
dous locais en Ferrol e Santiago 
de Compostela, xunto con dife-

1 Centro de Intervención Educativa no Me-
dio Aberto.
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rentes cesións de locais noutros 
concellos, para despregar a súa 
actividade. Nestes equipamen-
tos traballamos un total de 10 
educadores/as, 1 traballadora 
social, 1 psicóloga e 1 director.

De acordo ao seu proxecto edu-
cativo (2014) e cunha clara fina-
lidade educativa, fundamentada 
no principio básico e inspirador 
da lei2, o CIEMA intenta dar res-
posta ás diversas situacións de 
dificultade social que presentan 
os mozos e mozas que atende, 
removendo, a través da acción 
socioeducativa, os recursos per-
soais, familiares e da propia co-
munidade en prol da integra-

2 Para ter unha idea da importancia que 
nestas actuacións se lle concede á educación 
social, cómpre sinalar que a propia lei indica 
que toda medida ha de ter un educador/a res-
ponsábel a todos os efectos.

ción axustada destes mozos/
as na contorna. De modo xeral, 
podemos indicar que se trata de 
rapaces (algo menos dun ter-
zo delas son rapazas) que can-
do chegan derivados dos Xulga-
dos de Menores teñen entre os 
17 anos e os 18 anos, arrastran 
un importante atraso escolar e, 
malia iso, a metade deles están 
nalgún centro de estudos cando 
inician a medida, frecuentemen-
te cursando ESO e FPB3.

Entre os que non estudan, moi-
tos encóntranse sen actividade. 
Por outra banda, en algo máis 
da metade destas mozas e mo-
zos detéctase unha problemáti-
ca familiar relevante. Destacan 
as derivadas de grupo mono-

3 1/5 dos mozos e mozas cursaba Ciclos de 
Formación Profesional ou Bacharelato no ano 
2015.

marental sen apoio e de separa-
ción/divorcio problemático dos 
proxenitores, pero tamén as re-
lacionadas con consumos abu-
sivos de drogas, dificultades 
económicas e situacións de des-
emprego, malos tratos e tamén 
antecedentes delituosos nos 
adultos responsábeis.

A abordaxe socioeducativa inci-
de sobre as áreas de desenvol-
vemento persoal e de relacións 
sociais (reforzo da autoestima, 
habilidades sociais e comporta-
mento prosocial, favorecemen-
to da igualdade de xénero, etc.), 
familiar (abordaxe de límites, 
clarificación de roles, mellora da 
comunicación, etc.), de orienta-
ción e inserción laboral; de saú-
de (detección e tratamento ade-
cuado para problemas de saúde 
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mental, para evitar os consumos 
abusivos de drogas, etc.), esco-
lar (control do absentismo, acti-
vidades de apoio ao estudo, la-
bores de orientación, apoio á 
función docente, etc.), e de es-
truturación de tempo de lecer e 
deporte. 

En que consiste máis concreta-
mente a actividade socioeduca-
tiva que desenvolve o CIEMA? 
Encontramos aquí todo o rela-
cionado coa valoración, deseño 
e avaliación de cada interven-
ción, incluída a elaboración de 
informes periódicos; entrevistas 
cos mozos e/ou cos seus adul-
tos a cargo ou outras persoas 
significativas; visitas domicilia-
rias; derivacións activas, acom-
pañamentos a recursos; que 
poden ser escolares, sociais, la-
borais, de saúde mental, depor-
tivos ou calquera outro de inte-
rese para a situación concreta 
do rapaz; realización de cursos 
e dinámicas de grupo en deter-
minadas materias directamente 
relacionadas co ámbito das ne-
cesidades (resolución de con-
flitos e comportamento proso-
cial, educación viaria, inserción 
laboral…); actividades de apoio 
(para a preparación de deter-
minadas probas por libre); xes-
tión de recursos para realización 
de servizos en beneficio da co-
munidade en determinados ca-
sos. Sen ánimo exhaustivo, to-
das estas accións forman parte 
do quefacer diario do persoal 
do CIEMA, que, no que resulte 
posible, ha de realizarse na con-
torna na que se desenvolva ha-
bitualmente a vida do mozo ou 
da moza.

As principais particularidades 
destas intervencións socioedu-
cativas proveñen da súa orixe 
xudicial: existen na medida en 
que hai unha resolución por par-
te dun xulgado. O que significa 
que han de ser dialogadas cun-
ha institución, que se substan-
cia nunha orde distinta da for-
mativa, a xurídica. É o Xulgado 
de Menores quen determina o 
tipo de medida a executar, e por 

tanto define o que é posible e o 
que non dentro de cada actua-
ción. E tamén é quen determi-
na a duración da actuación, que 
non sempre se corresponde co 
tempo necesario de interven-
ción. Finalmente, configúranse 
como actuacións que se reali-
zan con individuos obrigados a 
someterse ás medidas, o que lle 
confire trazos singulares ao tra-
ballo a realizar; medidas que 
se inician cando conclúe o pro-
cedemento xudicial, o que for-
zosamente nos leva, no mellor 
dos casos, a varios meses des-
pois a respecto de cando o ra-
paz ou rapaza cometeu a infrac-
ción, co que se perde a eficacia 
que pode proceder da inmedia-
tez na resposta socioeducativa. 

A un nivel máis metodolóxico 
vimos apreciando como unha 
boa parte das nosas actuacións 
fanse desde a palabra, desde a 
cognición e en formatos máis 
ben clásicos de ensino-apren-
dizaxe. Desde esa constatación, 
vimos tentando desde hai un 
tempo outras formas de abordar 
a nosa acción, procurando unha 
actitude máis activa, máis prota-
gonista, por parte das mozas e 
mozos e ollando desde presu-
postos socio-afectivos.

Foron, así, varios os proxectos 
nos que participamos, como o 
“Xpres-arte”, que se puxo en 
marcha coa UMAD de Santiago 
de Compostela, no que a través 
da música e do vídeo se foi tra-
ballando na elaboración dun ví-
deo clip através do que os ra-
paces participantes plasmaron 
algunhas das súas inquedanzas, 
gustos e preocupacións; tamén 
o Proxecto Ars4, da Fundación 
Camiña Social; e outros, cos 
que na actualidade podemos 
subliñar as liñas abertas de tra-
ballo en colaboración con orga-
nizacións sociais e entidades pú-
blicas, de cara a que os mozos 
e mozas que atendemos se in-
corporen a realizar actividades, 
como as que habitualmente se 

4 Pódese consultar en http://proyectoars.
tumblr.com/

efectúan baixo programas de 
voluntariado social, dirixidas e 
supervisadas polo CIEMA, como 
parte das aprendizaxes que han 
de adquirir estes adolescentes 
para mellorar a súa vida e o seu 
compromiso e funcionamento 
social, mellorando a súa autoes-
tima e autoeficacia.
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Traballar como mestra no 
Centro de Reeducación 

Monteledo é unha experien-
cia emocionante, gratificante e 
sorprendente porque, día a día, 
a escola evoluciona e cambia 
adaptándose ás necesidades 
que xorden, pero sen perder 
a súa esencia como espazo de 
motivación e recuperación da 
autoconfianza, moitas veces es-
quecida nas aulas do sistema 
educativo ordinario.

A titularidade do centro per-
tence á Xunta de Galicia, sen-
do xestionada pola Fundación 
Camiña Social. Ten capacidade 
para 36 prazas e están interna-
dos 14 menores e mozos que 

cometeron algún tipo de delito 
entre os 14 e os 17 anos; polo 
tanto, están sometidos a me-
didas xudiciais impostas polos 
Xulgados de Menores de Gali-
cia. As medidas desenvolvidas 
no centro, de menor a maior 
gravidade, poden ser de inter-
namento en réxime aberto, se-
miaberto ou pechado: os que se 
atopan en réxime pechado non 
poden saír do centro a facer ac-
tividades fóra, e os que se ato-
pan en réxime semiaberto, de-
pendendo de factores como a 
duración da medida ou o com-
portamento no centro, entre ou-
tros, poderán saír ou non.

Ana Belén Peleteiro Prieto

Mestra de Pedagoxía Terapéutica

Centro de Reeducación Monteledo (Ou-
rense)

centromonteledo@caminasocial.net
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A escolaridade no Centro de 
Reeducación Monteledo

Bansky.
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Para a atención dos menores 
cóntase cun equipo directivo e 
educativo formado por un direc-
tor, un subdirector, catro coor-
dinadores (tres homes e unha 
muller), vinte e oito educado-
res (dezaseis homes e doce mu-
lleres), e un Equipo Técnico (for-
mado por dúas traballadoras 
sociais, un psicólogo e unha psi-
cóloga). Como se pode obser-
var, o persoal é maioritariamen-
te masculino. Ademais, para a 
atención escolar obrigatoria dos 
menores de 16 anos, ou para 
os maiores de 16 que volunta-
riamente queiran cursar os es-
tudos da ESO, estableceuse un 
acordo de colaboración no ano 
2007, entre a daquela Vicepre-
sidencia da Igualdade e do Be-
nestar e a Consellería de Educa-
ción e Ordenación Universitaria, 
en materia de ensino non-uni-
versitario en centros de reedu-
cación de menores. 

Desde entón o Centro de Ree-
ducación Monteledo conta cun-
ha mestra de pedagoxía tera-
péutica, pertencente ao Corpo 
de mestres, e con profesorado 
da EPA (educación permanente 
de adultos) para impartir a ESA 
na modalidade semipresen-
cial. Esta modalidade educati-
va organízase en catro módulos, 
cunha duración cuadrimestral 
e distribuídos en tres ámbitos: 
ámbito de comunicación, ámbi-
to científico-tecnolóxico e ámbi-
to social. Polo tanto, estas en-
sinanzas poden realizarse, con 
carácter xeral, en dous cursos 
académicos podendo permane-
cer nelas o tempo que o seu rit-
mo de aprendizaxe precise.

O noso alumnado atende a dis-
tintas tipoloxías, podendo dife-
renciarse dous grandes grupos: 
rapaces e rapazas menores de 
dezaseis anos que deben es-
colarizarse por imperativo le-
gal (sendo asignados no nivel 
da ESO que corresponda a tra-
vés da EPA de Ourense), e de-
mais rapaces e rapazas maio-
res de dezaseis anos que xa non 
están obrigados por Lei a se-

guir no ensino regrado. En xe-
ral, polas súas condicións per-
soais ou de historia escolar, o 
tipo de alumnado co que traba-
llamos require, de maneira tem-
poral, de apoios ou provisións 
educativas diferentes ás ordina-
rias, considerándose alumnado 
con necesidades específicas de 
apoio educativo. 

Os principais obstáculos que ca-
racterizan a escolarización nes-
te tipo de centros son, entre 
outros, a heteroxeneidade do 
alumnado en canto ao nivel de 
competencia curricular, estilos e 
ritmos de aprendizaxe, e niveis 
académicos; e, por outra banda, 
as distintas medidas xudiciais 
en relación á duración e á mo-
dalidade de internamento (réxi-
me aberto, semiaberto ou pe-
chado). Pero tamén, á chegada 
a Monteledo, os menores/mo-
zos amosan características co-
múns; entre as que destaca-
mos unha baixa motivación cara 
á formación regrada, baixa au-
toestima e autoconcepto nega-
tivo, en parte, derivados, dun-
ha traxectoria escolar negativa. 
A isto hai que engadirlle que, 
en moitos casos, a duración da 
medida non permite rematar o 
curso académico, sendo decisi-
vo o papel da mestra e do per-
soal educativo implicado, para 
sensibilizalos da oportunidade 
que se lles presenta, expresan-
do a nosa confianza neles, can-
do eles mesmos o dan todo por 
perdido.

Coa nosa intervención educa-
tiva preténdese conseguir que 
acaden o máximo desenvolve-
mento persoal e social posible, 
o que require unha adaptación 
da educación ás súas singula-
ridades, que lles garanta unha 
igualdade efectiva de oportuni-
dades e que se lles ofrezan os 
recursos necesarios. Fixamos 
como obxectivos prioritarios o 
aumento da autoconfianza e se-
guridade en si mesmos, o afán 
de superación, a diminución do 
nivel de frustración e a potencia-

ción da motivación como motor 
da intelixencia.

Ante cada novo ingreso dun 
menor/mozo realízase a avalia-
ción inicial para determinar o 
nivel académico concreto. De 
acordo con esta, elabórase o iti-
nerario académico máis axeita-
do ás súas características e ne-
cesidades. Para este proceso de 
coñecemento da historia e ni-
vel escolar dos rapaces e poste-
rior matriculación ou asignación 
a un grupo concreto, lévanse a 
cabo as seguintes actuacións:

• Entrevista inicial co menor/
mozo susceptible de ser matri-
culado e sensibilización da im-
portancia de formarse para o fu-
turo.

• Revisión dos informes xudi-
ciais (área escolar) e, nalgúns ca-
sos, entrevista coa traballadora 
social para intercambiar infor-
mación relevante.

• Toma de contacto cos cen-
tro/s nos que estivo matriculado 
por última vez solicitando cer-
tificación académica e informe 
psicopedagóxico dos respecti-
vos Departamentos de Orien-
tación, co obxecto de coñecer 
o nivel académico e o nivel de 
competencia curricular real, as 
necesidades educativas especí-
ficas que presente e as medidas 
adoptadas anteriormente.

• Se non posúe Título de Gra-
duado en ESO: determinar a 
pertinencia de formalizar matrí-
cula no Centro EPA na modali-
dade semipresencial (o 1º ciclo 
de ESA1 impartido pola mestra 
de Pedagoxía Terapéutica e a 
especialista en Lingua Estranxei-
ra da EPA e o 2º ciclo impartido 
polo profesorado da EPA asis-
tindo á aula de Monteledo unha 
hora semanal por materia), ou 
asignalo ao grupo de alfabetiza-
ción, reforzo académico de con-
tidos mínimos de educación pri-
maria ou cursar ensinanzas de 
formación profesional básica.

1 Educación secundaria de adultos.
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• Se posúe Título de Gradua-
do en ESO: orientarase cara ao 
itinerario académico que máis 
se adecúe ás súas preferencias 
e capacidades.

A MODO DE CONCLUSIÓN

Formar parte do proceso de es-
colarización de menores con 
medidas xudiciais de interna-
mento supón un reto persoal e 
profesional enriquecedor. Des-
tacan como principais retos 
educativos os seguintes: reali-
zar a avaliación inicial dos alum-
nos e das alumnas para axustar 
ao máximo o seu nivel de com-
petencia curricular co curso de 

matriculación; adaptar a meto-
doloxía e os recursos do centro 
ás necesidades e característi-
cas particulares de cada menor; 
conseguir unha integración real 
do alumnado no grupo-clase 
promovendo un clima de aula 
favorecedor do proceso educa-
tivo, así como a recuperación 
da autoconfianza do noso alum-
nado; lograr a optimización das 
súas capacidades, aproveitando 
o máximo posible a súa estan-
cia no centro en canto á mellora 
da súa formación regrada e, en 
definitiva, tentar acadar o Título 
de Graduado en ESA ou o maior 
número de cursos posibles ten-

do en conta a duración da me-
dida e as características de cada 
menor ou mozo. 

A clave do éxito da nosa inter-
vención será, polo tanto, pro-
mover a motivación intrínseca, o 
afán de superación e a confian-
za e seguridade nun mesmo en 
cada un dos menores e mozos 
que se incorporan ao noso cen-
tro.
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Para sabermos 
algo máis...

Fotografía de Kalidoskopica (Bansky monkey)
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Nomear a infancia, a ado-
lescencia, os menores… 

en dificultade/difíciles, en con-
flito social/conflitivos, en pe-
rigo/perigosos… lonxe de xe-
rar consenso, derivado de ter 
un significado unívoco, remite 
a ideoloxías diferentes. Como 
considera que se deberían de-
signar estas realidades hoxe?

Coa linguaxe construímos boa 
parte das nosas identidades in-
dividuais e colectivas, máis aló 
da bioloxía, en clave biográfi-
ca mais tamén antropolóxica e 
histórica; o que comporta –im-
plícita ou explicitamente– ideo-
loxías, códigos éticos, valores... 

É no conxunto destas circuns-
tancias onde temos que situar 
os diferentes modos que tive-
mos e temos de nomear a infan-
cia e a adolescencia, sexan cales 
sexan as derivacións que aca-
ben tendo os “apelidos” que 
os diagnostican e tipifican: me-
nores, difíciles, en risco, vulnera-
bles, inadaptados, perigosos... 
expresións que no proceder xu-
rídico, psicolóxico, administra-
tivo, sociolóxico, pedagóxico, 
psicopedagóxico, mediático ou 
informativo... conflúen xeran-
do una variada gama de “eti-
quetas” coas que os nenos e 
as nenas son cualificados e cla-
sificados socialmente, deixando 
unha pegada indeleble nas súas 
vidas. As ideoloxías que alen-
tan estas actuacións quedan in-
visibilizadas, mentres que para 
eles, mozos e mozas, se fai cada 
vez máis notoria –ao seu pesar– 
esta condición de cidadanía me-
nor.

Sen incorrer na escolla dun-
has respecto doutras, queda-
ría con todas aquelas palabras 
que, no plural e atendendo á di-
versidade que os/as caracteri-
za, máis respecten as identida-
des de cada neno ou nena: na 
singularidade de quen son, as 
que invocan os seus nomes e 
apelidos... que é como a miú-
do nos nomean aos adultos; e 
no colectivo, sempre que sexa 

posible, infancia, adolescencia, 
mocidade, etc. Dunha banda, 
porque se trata de evitar as que 
poidan ter un sentido pexorati-
vo (menores, difíciles, inadapta-
dos/as, perigosos/as...); doutra, 
porque será un xeito de contri-
buír, tamén coas palabras, a xe-
rar discursos e a promover prác-
ticas nas que todas as persoas 
–sexa cal sexa a súa idade– se 
sintan plenamente recoñecidas 
e integradas na sociedade da 
que son parte. 

Cales son hoxe, na denominada 
sociedade–rede, as principais 
institucións socializadoras da in-
fancia e adolescencia? 

A que damos en chamar “so-
ciedade rede”, que eu insisto 
en denominar como “socieda-
de de redes”, e que por exten-
sión asociamos a outras deno-
minacións (da información, do 
coñecemento, dixital, globali-
zada), mudou significativamen-
te os espazos-tempos das que 
ata agora consideramos como 
as principais instancias –prima-
rias, secundarias ou terciarias– 
dos procesos de socialización; 
fundamentalmente as que alu-
den á familia e á escola. Sendo 
importantes para a infancia e a 
adolescencia, xa que continúan 
estando no cerne do desenvol-
vemento individual e colectivo 
de calquera neno ou nena, cada 
vez teñen máis limitado ou con-
dicionado o seu labor. No caso 
das familias, por todo o que está 
representando –especialmente 
no mundo urbano– a configu-
ración dunha nova arquitectura 
familiar (en Galicia, pouco máis 
dun 33% son “familias” conven-
cionais formadas por unha pare-
lla con un ou máis fillos); no caso 
das institucións escolares, por-
que a pesar da súa omnipresen-
cia como “pre-escola” (educa-
ción infantil) e, máis tarde, como 
educación primaria, secundaria, 
etc., o seu rol relativizouse, dan-
do paso ao “poder” socializador 
que median os teclados, os tele-
mandos e as pantallas. 

Neste sentido, como se está a 
constatar desde os anos setenta 
do pasado século, os medios de 
comunicación social e as súas 
emisións televisivas xa ocupan 
máis tempo ao longo dun ano 
natural ca os tempos curricula-
res dun neno ou dunha nena, 
contabilizando as fins de sema-
na, os períodos vacacionais, as 
tardes-noites, a post-xornada 
lectiva, etc. 

Hoxe en día representan unha 
das canles socializadoras máis 
salientables e, con frecuen-
cia, “de libre disposición” para 
un importante número de ne-
nos e nenas da nosa contorna, 
decaendo a súa orientación re-
creativa ou de mero pasatempo, 
para acrecentar a súa relevancia 
como un novo xeito de “amaes-
tramento cívico”: nas condutas, 
comportamentos, actitudes, va-
lores, etc. que invitan á pasivida-
de, ao consumismo e á compe-
titividade.

As que chamamos “redes so-
ciais” creo que son unha boa 
mostra do que digo; neste caso, 
entrando máis en competencia 
coa misión das escolas e das fa-
milias ca coa televisión, á que 
reforzan e que as reforza. Des-
te xeito, a “palabra” e a comuni-
cación (tempo atrás substanciais 
na convivencia familiar e nos 
procesos de ensino-aprendizaxe 
das escolas), acompañada polos 
xestos e as miradas, queda mi-
norada pola contemplación uni-
direccional do que seleccionan 
previamente os programadores 
mediáticos, ou pola interacción 
compulsiva (en calquera tempo 
e lugar) que conecta a nenos e 
nenas a través do móbil, as ta-
blets, e o amplo conxunto de 
artefactos aos que teñen acce-
so, libre ou condicionado polos 
seus pais, nais, etc. 

Sendo así, diría que as institu-
cións, vellas e novas, da sociali-
zación infantil e xuvenil están re-
configurando o seu cometido e, 
consecuentemente, o seu grao 
de incidencia na vida cotiá da 
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infancia-adolescencia, sen que 
se poida xeneralizar a súa verda-
deira natureza e alcance tan só 
desde unha perspectiva estrutu-
ral, xa que é preciso ter en con-

ta –sen incorrer en visións deter-
ministas– a capacidade que ten 
cada familia, escola, comunida-
de ou grupo de iguais para dar-
lle un xiro idiosincrático ao que 
semella incontestable –e impa-
rable– nas tendencias globaliza-
doras da sociedade rede e/ou 
de redes.

Nós entendemos, e intuímos 
que vostede tamén, que a Edu-
cación Social ou é crítica ou non 
é Educación Social. Hai sitio 
para este modo de educación?

Afirmar que a Educación Social 
ten que ser crítica, reflexiva, li-
beradora... xunto con outras 
“identidades” que a caracteri-
zan (nos planos teórico-concep-
tual, metodolóxico, técnico...) 
ten, ao meu xuízo, unha dobre 
connotación: dunha banda, afir-
mar a súa caracterización como 
unha práctica política e non só 
meramente pedagóxica, edu-
cativa e/ou formativa; doutra, 
reivindicar a súa congruencia 
como un modo de educar e de 
educarse na sociedade e coa so-
ciedade, non só para ela. Unha 
educación de amplas miras, que 
ademais de aceptar o desafío 
de ampliar as imaxes e as prác-
ticas que temos/facemos cando 
se nomea a educación, tamén 
as compromete e responsabili-
za cun modelo de ser e de estar 
na sociedade no que os derei-
tos das persoas –todos os dere-
itos e todas as persoas– sexan a 
principal prioridade. 

Falamos non só do “dereito á 
educación”, recoñecido e pro-
clamado na Declaración Univer-
sal dos Dereitos Humanos de 
1948, que acabou sendo asimi-

lado ao “dereito á escolariza-
ción”... senón o dereito a unha 
educación que –ademais de fa-
cernos partícipes de saberes, 
valores, destrezas e actitudes– 
nos lembre quen somos -ou de-
bemos ser- como humanidade, 
posibilitando que cada per-
soa sexa consciente, libre, res-
ponsable, democrática... Xusto 
o que os medios de comunica-
ción están inhibindo e condicio-
nando... acaso como o primei-
ro obstáculo que distancia, sen 
que necesariamente teñan que 
contrapoñerse, a información 
da formación; ou, dito noutras 
palabras, a (con)formación da 
(trans)formación. 

A sociedade dos consumos en 
todo tempo e lugar convídanos 
moito máis á primeira ca á se-
gunda, polo que sempre será 
preciso posicionarse a favor de 
que e de quen estamos, saben-
do que neste posicionamen-
to tamén asumimos o reto de 
construír unha convivencia alter-
nativa, integradora, cohesiona-
dora e inclusiva, na que a plu-
ralidade nos modos de ser e de 
estar –política, cultural ou etica-
mente– sempre son relevantes. 

De aí que alentar unha mellor 
sociedade requira dunha educa-
ción sustentada nos principios e 
valores da democracia, dos de-
reitos humanos, da razón críti-
ca e da sensibilidade emocio-
nal... que permitan a cada quen 
construír o seu propio proxec-

to de vida, sendo respectuoso e 
tolerante coas diversidades que 
alentan a humanidade de to-
das as persoas, coas que –pre-
to ou lonxe– compartimos a vida 

no tempo histórico ao que per-
tencemos. En todo caso, sendo 
plenamente conscientes de que 
formamos parte dun traxecto ao 
que deben dar continuidade as 
xeracións que nos sucedan no 
futuro.

Unha gran parte da súa investi-
gación xira arredor de elemen-
tos que enchen de contido este 
carácter político da educación: 
cidadanía, participación, dere-
itos humanos, xustiza... Que 
desafíos ten pendente a Edu-
cación Social para potenciar o 
exercicio dunha cidadanía ac-
tiva, solidaria, culta, especial-
mente na infancia e adolescen-
cia en risco social?

Os desafíos da Educación So-
cial na procura dunha cidadanía 
alternativa, solidaria, tolerante, 
culta... na que se poida enten-
der e atender de xeito priorita-
rio a infancia e a adolescencia 
en risco social... son todos aque-
les que, esencialmente, e des-
de unha mirada pedagóxica-so-
cial, permitan intermediar entre 
as circunstancias adversas nas 
que se desenvolven as súas vi-
das e as que lles capaciten para 
imaxinar e construír un futuro 
esperanzado, cheo de oportu-
nidades para a súa realización 
persoal e colectiva; a educación 
que, como diría Francisco Giner 
de los Ríos, os sitúe ante a po-
sibilidade de dirixir con sentido 
a propia vida. Un quefacer que, 
ao meu xuízo, ten –cando me-
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nos– unha dobre connotación 
socioeducativa: 

a) Dunha banda, a que posibilite 
que cada neno/a e adolescen-
te poña en valor (hoxe diríamos 
“empoderar”) as potencialida-
des, capacidades, expectativas, 
e o seu protagonismo como 
un suxeito libre, responsable e 
consciente de todos os os per-
corridos que se asocien ao des-
envolvemento dun proxecto 
de vida propio; isto é, de auto-
rrealización e afirmación dunha 
identidade diferenciada na inte-
racción con outros, sentíndose 
partícipe do proxecto colectivo 
que encarnan os grupos, comu-
nidades, etc. nos que se insire.

b) Doutra, a que faga da socie-
dade, unha verdadeira comu-
nidade educadora, dotando a 
cada persoa, na súa condición 
de cidadán (desde a infancia ata 

José Antonio Caride Gómez / ENTREVISTA

a vellez), dos mecanismos que 
se precisan para o máis pleno 
exercicio dos dereitos á inclu-
sión. Isto é, dunha convivencia 
baseada nun sistema de valores 
e conviccións morais que salien-
ten o ben común, no local e no 
global, contribuíndo a cambiar 
os nosos máis convencionais 
modos de pensar, actuar e des-
envolvernos. Polo tanto, unha 
educación que non se contradi-
ga a si mesma, nin nos seus pro-
pósitos crítico-reflexivos nin nas 
súas metodoloxías liberadoras.

Non deberá esquecerse, como 
tiven a oportunidade de teste-
muñar no prólogo a un libro do 
educador uruguaio Jorge Ca-
mors, que estamos nomeando 
desafíos ante os que non ca-
ben nin inhibicións nin desape-
gos, xa que aínda que só fose 
por estes nenos e nenas, ado-

lescentes, mozos ou maiores, a 
Educación Social sempre terá 
sentido; que o debe ter ao am-
paro dunha vida digna, come-
zando pola de quen, estando 
marcados pola pobreza, a ex-
clusión ou a marxinación, difi-
cilmente poderán camiñar sós. 
De aí que educar para a autono-
mía, a participación, a conviven-
cia ou a cohesión social estea 
entre os principais referentes 
dos educadores e das educado-
ras sociais... dándose e dándo-
nos, xunto con outros profesio-
nais da educación e do social, a 
posibilidade de idear, proxectar 
e desenvolver a educación que 
reivindicamos e necesitamos, 
procurando non quedar atrapa-
dos nas insuficiencias, carencias 
ou limitacións da educación que 
temos.
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A educación social 
escolar en Alemaña

INTRODUCIÓN 

Mentres que en España asisti-
mos á lenta pero progresiva in-
corporación dos e das profe-
sionais da educación social á 
escola, en Alemaña están pre-
sentes de forma bastante unifor-
me nos diferentes niveis educa-
tivos dende hai máis de 30 anos. 
Neste texto analízase esta expe-
riencia co obxectivo de promo-
ver a reflexión para que axude a 
construír no noso país unha edu-
cación social escolar eficaz.

CONTEXTUALIZACIÓN: 
O SISTEMA EDUCATIVO 
ALEMÁN. 

Alemaña é un estado federal e 
como tal, cada un dos seus deza-
seis Länder ten unha lexislación 
propia en materia educativa, 
pero existen moitos mecanis-
mos de coordinación entre eles 
debido á intervención das auto-
ridades e da administración fe-
deral. O sistema educativo pre-
dominante, a diferenza do que 
ocorre no Estado español, é o 
que clasifica o alumnado en fun-
ción dos resultados académicos 
dende unha idade moi tempe-
rá. A educación social escolar 
(ESE) neste sistema é concibida 
como un axente educativo máis 
que traballa conxuntamente co 
profesorado para conseguir que 
esa clasificación do alumnado 
sexa axeitada aos criterios cu-
rriculares oficialmente estableci-
dos. A ESE foi tradicionalmente 
vencellada ás Haupt e Realschu-
le, que son as modalidades es-
colares que acollen a maior par-
te do alumnado despois do ciclo 
primario, onde a diversidade e a 
conflitividade son maiores. Só 
recentemente se está a introdu-
cir nos Gymnasium, os centros 
(selectivos) de educación secun-
daria de maior rendemento. 

DESENVOLVEMENTO 
HISTÓRICO E SITUACIÓN 
ACTUAL 

A literatura especializada sitúa 
o inicio dos primeiros proxec-
tos de ESE nos anos 70. Foi a 
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conflitividade existente nos cen-
tros educativos a que levou á 
inclusión desta figura profesio-
nal. Pero a súa implantación ini-
cial foi un fracaso e, como con-
secuencia, nos 80 a ESE sufriu 
un claro estancamento. O fraca-
so non se debeu en exclusivida-
de ás altas expectativas, senón 
tamén á precariedade e á tem-
poralidade dos proxectos reali-
zados.  

Nos anos 90 houbo, porén, 
unha nova expansión a nivel 
teórico, investigador e práctico. 
Foi o momento no que os cen-
tros escolares se abriron a ou-
tros colectivos e institucións. E 
isto foi acompañado dun gran 
avance en canto á defensa teóri-
ca da necesidade de incorporar 
estes profesionais nos centros, 
ao destacar o carácter preventi-
vo da súa intervención. Por ou-
tra parte, fronte á idea do rol de 
experto, optouse por un mode-
lo máis ben cooperativo en can-
to ás estratexias de interven-
ción. 

Na actualidade asistimos á cla-
ra expansión dos e das educa-
doras nos centros educativos en 
canto a número e tamén en can-
to a tipo de centros. Por outro 
lado, a cara menos favorable re-
preséntana os conflitos abertos 
en varios Länder en canto a que 
administración debe responsa-
bilizarse do financiamento des-
tes programas. Destacan tamén, 
como aspectos netamente de-
ficientes, a temporalidade dos 
proxectos e a contratación pre-
caria dos educadores. 

CARACTERÍSTICAS DEFINI-
TORIAS 

Bases teóricas 

En Alemaña e en Austria está 
normalizado o termo de Edu-
cación social escolar, Schul-
sozialarbeit, que ten un carácter 
declaradamente integrador e 
que describe con precisión que 
a educación social é unha par-
te inherente á escola, lonxe do 
concepto de “educación social 

na escola”, cun matiz máis adi-
tivo e opcional. 

Os grandes principios que rexen 
a intervención son o carácter 
preventivo da súa praxe; o tra-
ballo conxunto coa comunida-
de; a orientación diaria; a inte-
gración e normalización de todo 
o alumnado e especialmen-
te daquel que presenta dificul-
tades; a participación por parte 
dos destinatarios para que se-
xan parte implicada dos proce-
sos educativos, principio básico 
da educación social; e a axuda e 
control. Neste principio expon-
se o difícil equilibrio que deben 
manter entre transformación e 
integración. 

Os ESE son definidos como os 
“avogados defensores do alum-
nado” nas escolas. Parten da 
premisa de que o profesorado e 
a dirección de centro non sem-
pre están sensibilizados ante as 
problemáticas de tipo social e 
de que lle outorgan prioridade 
na súa práctica diaria á consecu-
ción de obxectivos de tipo ins-
trutivo. Os educadores sociais 
encárganse de velar polo cum-
primento da lexislación de servi-
zos sociais de infancia e xuven-
tude (SGBVIII) nas escolas, con 
obxectivos máis enfocados cara 
ao desenvolvemento persoal e á 
mellora das condicións de vida.

Organización institucional 

En Alemaña a organización des-
tes proxectos segue principal-
mente tres modelos. Nos tres o 
seu lugar de traballo é a escola, 
e as diferenzas estriban en can-
to á coordinación, dependencia 
e financiamento. A literatura es-
pecializada indica que é necesa-
rio realizar máis investigacións 
ao respecto para avaliar as van-
taxes e desvantaxes de cada sis-
tema. Nós imos basearnos na in-
teresante análise que fai Speck 
(2014) sobre este asunto. 

Por un lado, estarían os educa-
dores sociais escolares, que de-
penden da dirección do centro. 
Para Speck, este modelo ten 
como principais vantaxes que os 

proxectos soen ser a longo pra-
zo e os educadores contan cun 
elevado recoñecemento insti-
tucional ao depender da direc-
ción dun centro. Unha das maio-
res críticas a este modelo é que 
cuestiona a independencia das 
decisións do educador con res-
pecto á escola e á falta de sensi-
bilidade e experiencia en inter-
vención social que poida haber 
desde a dirección. 

Por outra banda, están os 
proxectos que se realizan des-
de entidades externas, como 
as ONG. Os aspectos máis fa-
vorables son a independencia, 
o estreito contacto cos servizos 
sociais e coa comunidade e a 
ampla experiencia na interven-
ción social. As súas principais 
debilidades son a falta de auto-
ridade nos centros con respec-
to ao profesorado, a precarie-
dade e temporalidade dos seus 
proxectos e a pluralidade das 
súas propias estruturas internas. 

O modelo mellor valorado e 
máis defendido tende a ser 
aquel no que os proxectos se 
coordinan dende os servizos so-
ciais. As súas principais forta-
lezas son a alta lexitimidade e 
recoñecemento da súa interven-
ción, a relación directa cos ser-
vizos sociais, a estabilidade dos 
proxectos e a ampla experiencia 
en intervención social. As críti-
cas a este modelo veñen dadas 
pola distancia existente entre o 
profesorado/dirección de cen-
tro e os educadores sociais es-
colares, e pola estigmatización 
do alumnado e das familias que 
empregan os seus servizos. 

Praxe 

A concreción do seu traballo en 
centros escolares é moi simple. 
Lonxe de interminables listas de 
funcións que rexen a súa prac-
tica, estas redúcense á descri-
ción de 3-4 obxectivos. Do mes-
mo xeito, non hai establecido 
un protocolo uniforme de inter-
vención, senón que queda nas 
mans da entidade que o xestio-
ne ou na dos profesionais que o 
desenvolven. 
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A distribución dos educadores 
por centro varía, e determínase 
en función do número de alum-
nos/as, o contexto educativo no 
que se atopa o centro e o nú-
mero e tipo de problemas esco-
lares existentes. As actividades 
varían en función do centro pero 
as máis habituais son a orienta-
ción individual, o fomento das 
habilidades sociais e a media-
ción en conflitos. 

Para concluír, imos empregar 
unha investigación realizada no 
estado de Rheinland-Pflaz no 
2013. Unha das conclusións máis 
importantes desta investigación 
é o elevado grao de aceptación 
dos educadores por parte do 
profesorado e do alumnado co 
que teñen ou tiveron contacto. 
Os e as educadores sociais es-
colares son valorados polos es-
tudantes como o terceiro adulto 
relevante co que falar dos seus 
problemas e solicitar axuda. 
Nesta investigación o alumnado 
destaca a dispoñibilidade e ac-
cesibilidade dos educadores so-
ciais á hora de atender as súas 
necesidades, así como a ampla 
variedade de problemáticas que 
tratan. A mocidade salienta o 
carácter da intervención destes 
profesionais; en particular que a 
comunicación e o rol que xogan 
é diferente ao do profesorado.  

CONSIDERACIÓNS FINAIS 

A través do seu desenvolvemen-
to histórico podemos observar 
como evolucionou o concepto 
do traballo das educadores nos 
centros escolares, pasando dun-
ha perspectiva clínica ou de ex-
perto a unha concepción moi-
to máis holística e cooperativa 
da intervención. Pese a isto na 
práctica conviven os dous mo-
delos. 

A figura do educador social foi 
tradicionalmente vencellada á 
intervención reactiva, con suxei-
tos que xa presentaban proble-
mática escolar en centros onde 
a conflitividade era moito maior. 
Esta é unha das funcións tradi-
cionalmente asignadas a esta 
profesión, que ten na educa-
ción social especializada, en-
tendida como a integración so-
cial de persoas e colectivos en 
desadaptación e en risco social, 
unha das súas características de-
finitorias. Non obstante, non se 
pode nin se debe reducir a edu-
cación social a este tipo de in-
tervención, pois esta é unha vi-
sión nesgada. A pesar da súa 
longa traxectoria, só aínda re-
centemente se comezou a in-
troducir a figura dos educado-
res en centros de primaria e nos 
mencionados Gymnasiums, aín-
da que de forma experimental e 
a tempo parcial, e non en todos 
os estados. 

EDUCACIÓN SOCIAL E ESCOLA / A educación social escolar en Alemaña
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En canto ao modelo de inter-
vención, podemos afirmar que 
en Alemaña predomina a mo-
dalidade couselling mentres 
que en España se tende máis 
ao modelo de intervención por 
programas. En canto á organi-
zación do traballo nos centros, 
observamos que en Alemaña os 
educadores dispoñen de moi-
ta máis autonomía, e que o seu 
traballo está moito menos buro-
cratizado. Os resultados pare-
cen ser moi positivos. Esta figu-
ra profesional configúrase como 
un dos principais orientadores e 
adultos relevantes tanto para o 
alumnado, como para a mocida-
de e o propio profesorado, que 
demanda a súa presenza nos 
centros para reforzar as habili-
dades dos educandos.
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CTNL: 20 anos non é 
pouco, 20 anos non é 
nada!

Baixo o lema que recollín como 
título do artigo, a Coordina-

dora de Traballadores/as pola 
normalización Lingüística (CTNL) 
celebrou as súas dúas décadas o 
pasado 20 de febreiro. Dúas dé-
cadas intensas que a redacción 
desta revista me encargou resu-
mir, procurando a ollada de quen 
é socia desde 1996, pero non for-
ma parte da súa directiva, mesmo 
leva xa moitos anos fóra dun Ser-
vizo lingüístico. 

VONTADE,  ENTUSIASMO, 
TRABALLO E UNIÓN: MOTOR 
DA CTNL

A CTNL é unha organización mo-
desta en canto a número de so-
cios, e moi modesta en canto a 
medios (non conta con local nin 
persoal administrativo contrata-
do), mais é moi grande tanto pola 
cantidade de accións realizadas 
en vinte anos, como pola calida-
de e repercusión que estas tive-
ron e teñen para a normalización 
da lingua.

O Proxecto Apego, que se está a 
desenvolver na actualidade, a or-
ganización dun recente Encon-
tro de política lingüística munici-
pal ou actuacións como LGX15 só 
son posibles pola existencia de 
dinámicas de traballo colaborati-
vo, formación sólida, capacidade 
de análise e adaptación aos tem-
pos.

O motor da CTNL arrancou co es-
forzo voluntarista dun grupo de 
profesionais, autodidactas na súa 
formación, e engraxouse co en-
tusiasmo e as ganas de avanzar 
no proceso de normalización de 
xente nova, creando unha organi-
zación unida que leva vinte anos 
funcionando ininterrompidamen-
te. 

O xermolo estivo na vontade e no 
traballo do persoal técnico duns 
Servizos de normalización que fo-
ron nacendo a finais dos 80 e prin-
cipios dos 90 do século XX, tras a 
aprobación de Ordenanzas para 
regular o uso do galego nalgúns 
concellos e o nacemento das pri-
meiras Concellarías do ramo. 
Desde os Servizos pioneiros de 
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CTNL: 20 anos non é pouco... / A LINGUA

Redondela e Fene foron xurdin-
do outros en concellos grandes: 
Vigo e Santiago, seguidos de 
Ferrol e Moaña. Estes xuntáron-
se aos que tamén naceron na 
universidades. Logo sumáron-
se algúns de sindicatos, depu-
tacións ou asociacións empresa-
riais. Un incremento de diñeiro 
destinado á normalización nos 
anos noventa derivou na crea-
ción de máis servizos, boa par-
te deles duraban o que duraba 
a subvención, eran os “Servizos 
Guadiana” que non axudaban a 
consolidar o proceso nin a dig-
nificar a profesión. Alén diso, a 
ausencia dunha planificación do 
proceso normalizador por par-
te da administración tiña des-
aproveitado todo o potencial 
humano que funcionaba nos di-
ferentes SNL, ao estar descoor-
dinado, non contar con forma-
ción específica nin posibilidade 
de facer oír as súas propostas e 
carecer, en moitos casos, de fo-
lla de ruta para avanzar no seu 
traballo.

Corría decembro de 1995 cando 
un grupo de traballadores e tra-
balladoras de Servizos lingüísti-
cos se organizaron para formar 
o que aínda hoxe é a CTNL. Vi-
ñan de constatar, no marco das 
Xornadas de Dinamización e 
Normalización Lingüística orga-
nizadas polo Servizo de Norma-
lización Lingüística (SNL) da Uni-
versidade de Vigo, a cantidade 
de carencias que tiñan e ás que 
cumpría darlle solución. As ga-
nas de comezar algo novo e a 
necesidade de buscar modelos 
fóra das nosas fronteiras, levou 
a que cinco das nove persoas 
que logo integraron a primei-
ra directiva da CTNL viaxaran a 
Cataluña para ver de primeira 
man a organización e funciona-
mento do mundo normalizador 
naquela comunidade. Volveron 
con materiais, ideas, ilusión e co 
convencemento de que era ur-
xente e imprescindible organi-
zárense. Así puxeron en marcha 
un motor que continuou funcio-
nando vinte anos.

VOZ E IDEAS DO TRABALLO 
EN LINGUA

O nacemento da CTNL supuxo 
darlle voz aos Servizos de Nor-
malización e a todo o seu per-
soal. Desde a necesaria creación 
de órganos de información pe-
riódica, como foi nos inicios o 
Novas CTNL, substituído pola 
web e o Boletín informativo dixi-
tal, ata a realización de campa-
ñas, pasando pola elaboración 
de propostas de cara a mellorar 
o traballo dos servizos e do seu 
persoal e o traballo en lingua en 
xeral, moveron estes vinte anos 
da organización. 

Trasladar as inquedanzas dos 
Servizos aos órganos correspon-
dentes na administración, redac-
tar propostas de solución, recla-
mar melloras de condicións do 
persoal técnico, denunciar cues-
tións concretas que afectan a 
todo o ámbito normalizador fo-
ron tarefas da organización du-
rante estas dúas décadas. 

Reunións coa antes chamada Di-
rección Xeral de Política lingüís-
tica (DXPL), con representantes 
da FEGAMP, de TERMIGAL ou 
co CCG para presentarlles pro-
postas de mellora para o funcio-
namento dos servizos, tiveron 
éxito desigual. O Informe-pro-
posta sobre a organización dos 
servizos lingüísticos municipais 
de 1998 buscaba un novo mo-
delo organizativo que provo-
case un avance significativo na 
normalización do galego no ám-
bito local. A idea derivou na 
proposta de creación dun Con-
sorcio de Planificación Lingüís-
tica, que ningún dos sucesivos 
gobernos autonómicos chegou 
a implantar.

Mellor sorte tivo a que fora a pri-
meira proposta dirixida ao CCG, 
na que se pedía a creación dun 
centro de documentación no 
que se recollesen todas as ini-
ciativas normalizadoras, creán-
dose xa en 1996 o que hoxe é 
o Centro de Documentación So-
ciolingüística de Galicia.

Durante estes anos a CTNL rea-
lizou moitas outras propostas, 
todas imprescindibles para un 
bo desenvolvemento do traba-
llo do persoal técnico. Son mos-
tras tanto a elaboración da defi-
nición do perfil profesional que 
debería ser requisito nas con-
vocatorias de postos de traba-
llo para os SNL, como o comu-
nicado En defensa do traballo 
xusto e ilusionante dos SNL que 
impulsou a CTNL e asinaron 
múltiples organismos. 

Ao lado das propostas están 
tamén unha serie de iniciativas 
exitosas. A creación dun Viveiro 
de propostas normalizadoras só 
podía xurdir dunha organización 
con ilusión e ilusionante que é 
quen de buscar a intervención 
en positivo con  campañas que 
respiran modernidade e estar 
cos tempos, por exemplo o Pho-
tocall de Gústame o galego ou 
o LGX15. Atenderon ademais 
aos diferentes ámbitos, desde 
o comercial coa promoción dos 
produtos en galego a través de 
Agasallo.eu, ata o dos medios 
de comunicación aos que se lles 
reivindica que respecten os usos 
dos galegofalantes con Como 
cho digo, pasando polo educa-
tivo co Club de debate.

A FORMACIÓN

Vinte son xa moitos anos de per-
corrido formativo e intenso nos 
que queda patente como o es-
forzo realizado neste eido, de-
rivou no que hoxe en día é a 
CTNL e o éxito das súas activi-
dades.

O labor de formación foi funda-
mental sobre todo nos primeiros 
anos, xa que se partía da urxen-
cia de completar unha ensinan-
za universitaria, excesivamente 
academicista, que non prepa-
raba os e as profesionais para 
desenvolver o seu traballo. Pre-
cisábanse coñecementos espe-
cíficos que non estaban nos cu-
rrículos de filoloxía e outros que 
xa pertencían a ámbitos da so-
cioloxía ou da psicoloxía social. 
E tamén aprender de experien-
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cias e dinámicas tanto de dentro 
como de fóra da nosa comuni-
dade. Arrancouse coas Xorna-
das de Dinamización lingüísti-
ca nas que persoas que tiñan xa 
unha experiencia no ámbito lo-
cal, educativo ou social en Ga-
licia, ao lado dos representan-
tes cataláns do Consorci per a la 
Normalització Lingüística abri-
ron o camiño cara o concepto, 
aínda non prostituído, da dina-
mización lingüística e que debía 
superar o modelo de servizos de 
tradución que, naquel 1997, era 
o que imperaba.  Nese mesmo 
ano atendeuse xa a necesidade 
urxente de aprender a planificar 
o traballo normalizador, aspec-
to imprescindible para avanzar. 
Logo, coas ideas da directiva e 
as suxestións das persoas aso-
ciadas fóronse elaborando os 
sucesivos programas formativos 
que abordaron, no ano 1998, 
tres temáticas en tres cursos di-
ferentes: o coñecemento da rea-
lidade sociolingüística, os proce-
sos de implantación lingüística e 
a lexislación lingüística de Gali-

cia. Este último foi o primeiro en 
contar cunha axuda da daque-
la DXPL, tras o primeiro contac-
to que se establecera uns me-
ses antes e que levou á sinatura 
de convenios  anuais que deron 
cobertura á formación vindei-
ra. Comezaron en 1999 xorna-
das de varios días como o Cur-
so de “Marketing lingüístico” 
que guiaba a normalización cara 
a intervención social, ou un de 
“Iniciación á terminoloxía”.  

Continuouse no novo século 
con outros cursos presenciais, 
algúns deles imprescindibles 
para que técnicos e técnicas 
se adaptasen a uns novos tem-
pos que requirían novas ferra-
mentas. Desde a iniciación a 
internet nos albores do novo sé-
culo chegouse en 2006  a ce-
lebrar o  primeiro curso en liña 
que era precisamente  un  cur-
so de “creación de cursos en 
liña e utilidade da formación 
virtual para a normalización lin-
güística. Seguiuse con cursos na 
rede, presenciais e combinados, 

A LINGUA / CTNL: 20 anos non é pouco...

pero tamén colaborou a CTNL 
con outras experiencias forma-
tivas de interese, que van des-
de os Encontros para a norma-
lización lingüística organizados 
polo CCG ata os Cursos de ve-
rán en dinamización da Universi-
dade da Coruña, pasando polos 
Encontros de política lingüística 
desde as administracións locais.

Neste curto espazo quedan ape-
nas plasmadas algunhas das ac-
cións desenvolvidas nestes vin-
te anos, que xa non son poucos 
de traballo ben feito e ilusionan-
te. Mais 20 anos non son nada 
nun periplo normalizador que 
leva séculos e ao que lle queda 
un camiño máis curto grazas ao 
esforzo e entusiasmo da CTNL.
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E X P E R I E N C I A S

Descubrindo o noso máxico patrimonio natural  / EXPERIENCIAS

Descubrindo o noso máxi-
co patrimonio natural é 

un proxecto de educación 
medioambiental realizado con 
alumnado de 2º de Educación 
Primaria no CPI de Castroverde, 
Lugo, nos cursos 2010-11, 2012-
13 y 2014-15. O seu obxectivo é 
salientar o valor do patrimonio 
natural deste municipio e favo-
recer entre o alumnado a toma 
de conciencia sobre a influencia 
positiva e negativa da activida-
de humana no mesmo.  

Na súa realización foméntase a 
participación de familias e ve-
ciños mediante a colaboración 
na realización dalgunhas tarefas, 
buscando vincular os coñece-
mentos científicos e os valores 
traballados na aula coa actua-
ción do alumnado no seu me-
dio, e estimular a reflexión e o 
debate sobre este asunto entre 
os adultos da contorna.

O proxecto, realizado na prima-
vera de cada un dos curso indi-
cados, toma en consideración 
as seguintes áreas temáticas: a 
paisaxe, as plantas, os ecosiste-
mas e os espazos naturais.

CONTEXTUALIZACIÓN DO 
PROXECTO

O CPI de Castroverde está si-
tuado na localidade do mesmo 
nome, cabeceira municipal, a 25 
km da cidade de Lugo, e acolle 
alumnado do citado municipio. 
Castroverde é un dos 26 mu-
nicipios que integran a Reser-
va da Biosfera Terras do Miño, 
a primeira declarada en Galicia 
(2002) e a segunda máis gran-
de da Península. Trátase dun te-
rritorio que atesoura unha gran-
de riqueza natural, un entorno 
no que conviven diferentes eco-
sistemas e que destaca pola súa 
grande diversidade biolóxica. 

Aínda que a zona non ten gra-
ves problemas ambientais, nos 
últimos anos poden constatarse 
pequenos cambios susceptibles 
de interpretarse como signos de 
alarma. Unha parte importante 
da poboación traballa no sector 
primario, en explotacións gan-

deiras dedicadas á produción 
de carne e lácteos que tenden 
ao modelo de gandería e agri-
cultura intensivas, transforman-
do zonas de bosque autóctono 
en pasto e abusando do mo-
nocultivo. Outra parte da po-
boación foi abandonando este 
sector e converteu os antigos 
terreos de cultivo en plantacións 
de árbores de crecemento rápi-
do, como o eucalipto. 

A este respecto, diversos traba-
llos realizados polo alumnado 
de 2º de Primaria nestes últimos 
anos, coa axuda de avós e ve-
ciños maiores coñecedores das 
características do lugar, salien-
tan a práctica desaparición dal-
gunhas especies de flora e fau-
na, xunto cun notable descenso 
dos caudais en ríos e manan-
ciais. E foi p artindo do co-
ñecemento desta problemática, 
como deseñamos un proxec-
to didáctico para 2º de Educa-
ción Primaria que xa foi posto 
en práctica con tres grupos di-
ferentes de alumnos nos cursos 
2010-11, 2012-13 e 2014-15.  A 
continuación descríbese o tra-
ballo realizado no curso 2014-
15 co alumnado do citado nivel 
durante o último trimestre esco-
lar.

DESEÑO CURRICULAR E 
METODOLÓXICO 

Malia que o proxecto xira arre-
dor da competencia no coñece-
mento e a interacción co mundo 
físico, o proceso de ensino–
aprendizaxe levado a cabo con-
tribúe ó desenvolvemento dou-
tras competencias. Do mesmo 
xeito, aínda que o núcleo cen-
tral de contidos emana da área 
de “Coñecemento do Medio”, 
na práctica vincula coñecemen-
tos de varias áreas dende un en-
foque interdisciplinar.

Con todo, a base do proxec-
to constitúea a Teoría das Inte-
lixencias Múltiples, que propor-
ciona un modelo dende o que é 
factible avaliar e comprender as 
diferenzas individuais do grupo, 
detectar as potencialidades de 

cada alumno/a e ofrecer, en res-
posta ás mesmas, un conxunto 
rico e variado de materiais, inte-
raccións e tarefas contextualiza-
das. 

Metodoloxía 

A nivel metodolóxico, o proxec-
to caracterizase por:

• Deseñar actividades e situa-
cións de aprendizaxe que lle 
permiten ao  alumnado partici-
par de forma activa na constru-
ción do seu propio coñecemen-
to, ao tempo que desenvolven 
habilidades de observación, es-
coita, busca, selección e análise 
da información.

• Fomentar o diálogo e a in-
teracción con diferentes axen-
tes (compañeiros, , familia, veci-
ños, mestra …) creando un fluxo 
constante de intercambio de ex-
periencias e ideas.

• Contextualizar o coñecemen-
to, establecendo conexións en-
tre os contidos curriculares e as 
vivencias do alumnado no seu 
entorno, convertendo a este 
nun recurso didáctico de primei-
ro orden. 

• Desenvolver un sistema de 
aprendizaxe sostido ou en ca-
dea, de forma que as aprendi-
zaxes que van xurdindo das ex-
periencias e observacións se 
utilizan para dar sentido a ou-
tras novas que modifican as an-
teriores enriquecéndoas. 

• Introducir procedementos e 
conceptos científicos vincula-
dos ó desenvolvemento dos va-
lores ambientais necesarios para 
crear no alumnado unha con-
ciencia ecolóxica. 

• Buscar o impacto no entorno 
mediante a participación de fa-
milias e veciños no proceso.

• A avaliación intégrase no pro-
pio proceso de ensino - apren-
dizaxe e lévase a cabo median-
te a observación do traballo en 
grupo e a análise das tarefas in-
dividuais.
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FASES DE REALIZACIÓN 

Plantamos e coidamos o noso 
viveiro de carballos e castiñei-
ros durante todo o curso

No outono, coincidindo coa re-
collida dos seus froitos, prepa-
ramos un viveiro de castiñeiros 
e carballos, dúas das árbores da 
zona máis castigadas polas talas 
e as enfermidades nas últimas 
décadas.   Durante os se-
guintes meses, os propios alum-
nos asumiron o seu coidado na 
clase e observaron o seu crece-
mento. Así foron desenvolven-
do vínculos afectivos cun ele-
mento que forma parte da súa 
paisaxe e no que apenas repa-
raran. E a final de curso, cada 
alumno levou á casa un exem-
plar para seguir coidándoo ata 
que poida ser transplantado no 
terreo axeitado. Desta última la-
bor fanse cargo as familias. 

Aprendemos a mirar ao redor: o 
relevo e a paisaxe

Para observar con certo rigor o 
medio é necesario posuír coñe-
cemento conceptual e procedi-
mental sobre o relevo e a súa re-
presentación, tipos de paisaxes 
e a súa dependencia do clima e 
doutros elementos e fenómenos 
naturais … e chegar a ser cons-
cientes da súa constante trans-

formación, diferenciando a que 
pode atribuírse a causas natu-
rais daquela que depende da 
actividade humana.

Dedicámoslle pois varias se-
sións á adquisición destes co-
ñecementos. A partir do traba-
llo con ilustracións, fotografías, 
vídeos, mapas e algunhas fe-
rramentas que ofrece Internet, 
como Google Maps e Google 
Earth, o alumnado foi familiari-
zándose con conceptos básicos 
sobre o relevo ata ser quen de 
recoñecelos no seu propio ám-
bito xeográfico, interpretar, a 
grandes trazos, mapas físicos e 
topográficos e realizar represen-
tacións  sinxelas, tanto en tres 
dimensións como no plano. 

O mesmo modelo de tarefas ser-
viu para introducirnos no estudo 
da paisaxe, tipos, elementos, a 
súa relación co clima, o tipo de 
solo … vinculando o traballo 
na aula con tarefas de observa-
ción do entorno que o alumna-
do realizaba fóra de horario es-
colar coa colaboración das súas 
familias, de forma que os novos 
coñecementos podían ser utili-
zados para interpretar o que nos 
rodea dotándoo de sentido:

• Efectuamos un inventario de 
elementos naturais e artificiais e 

describimos pequenos cambios 
no entorno próximo debidos 
á acción humana (Exemplos: 
“Onde agora está a corte, an-
tes había un prado”; “No mon-
te que se ve desde a miña casa 
hai un parque eólico que antes 
no estaba”)

• Tomamos fotografías das no-
sas paisaxes favoritas, comen-
tamos o por qué da elección, 
redactamos descricións obxec-
tivas das mesmas e finalmente 
realizamos un álbum colectivo.

• Recollemos mostras de tres 
tipos de solo: arxiloso, areoso e 
terra negra e, na aula, puxemos 
a proba o seu comportamen-
to coa auga e a súa idoneidade 
para o cultivo, relacionando os 
resultados co tipo de vexetación 
que atoparamos nos terreos de 
procedencia das mostras.

Pouco a pouco, a paisaxe deixou 
de ser o mero marco estético 
das nosas actividades para con-
verterse nunha realidade tanxi-
ble coa que nos unen relacións 
de interdependencia.

Exploramos pequenos – gran-
des mundos: ecosistemas e es-
pazos naturais

O paso seguinte foi internar-
nos nunha visión máis profun-
da da nosa paisaxe natural que 
é a que nos aporta a súa aná-
lise como ecosistema. Abordar 
a idea de ecosistema resultou 
relativamente doado. O alum-
nado posuía xa algúns coñece-
mentos previos sobre o medio 
físico e os seres vivos. Ademais, 
tiña adquirida certa consciencia 
das complexas interaccións que 
teñen lugar entre os elementos 
que conforman un determinado 
espazo.

A partir destes coñecementos e 
por medio de explicacións, xo-
gos, documentais, consulta de 
libros … traballamos na aula o 
concepto de ecosistema e ou-
tros conceptos xerais sobre o 
ciclo da materia (organismos 
produtores, consumidores e 
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descompoñedores, pirámide e 
cadea trófica).

A continuación realizamos un 
sinxelo traballo de campo. Des-
prazámonos ata un espazo 
próximo ao colexio escasamen-
te modificado pola actividade 
humana, un bosque de carba-
llos, castiñeiros e bidueiros polo 
que cruza un pequeno manan-
cial. Unha vez alí, dividímonos 
en equipos e coa colaboración 
de tres nais exploramos ca-
tro pequenas áreas, duns 4 m2 
cada unha, en diferentes zonas 
do bosque.

Empregando unha ficha de ob-
servación, cada equipo realizou 
un inventario dos organismos 
que encontrou no seu “peque-
no ecosistema”, recolleu mos-
tras de plantas, cortizas, liques 
… e tomou fotografías. Poste-
riormente, na aula, puxemos en 
común os achados, identifica-
mos e clasificamos algúns dos 
seres vivos dos que tomaramos 
mostras ou fotografías e, final-
mente, tiramos conclusións so-
bre a cohesión entre todos os 
elementos do ecosistema ex-
plorado. 

A realización desta actividade 
permitiulle ao alumnado deca-
tarse da variedade de seres vi-
vos cos que a diario convive no 
su entorno natural e  adquirir o 
coñecemento científico necesa-
rio para comprender de forma 
reflexiva e crítica as relaciones 
de interdependencia que se dan 
no seu seo, desenvolvendo, ó 
mesmo tempo, actitudes de va-
loración e respecto cara o mes-
mo. Todo isto conforma a base 
da conciencia ecolóxica. 

O percorrido feito permitíanos 
enfrontarnos con suficiente mo-
tivación e  curiosidade á última 
fase do proxecto. 

Descubrindo os tesouros que 
agochan as árbores: estudo das 
masas boscosas do entorno e 
da súa evolución 

Para levar a cabo esta fase ela-
boramos un “caderno de cam-

po” que consta de 12 fichas con 
fotografías de 12 árbores, en-
tre especies autóctonas e forá-
neas, que se poden atopar nas 
masas boscosas da zona, xun-
to cun apartado para a recolli-
da de datos sobre cada unha 
delas: nome, localización –há-
bitat, aproveitamento e uso das 
súas diferentes partes (madeira, 
follas, flores ou froito), si había 
máis, menos ou igual “cando os 
avós eran nenos”, xunto coa ex-
plicación das causas do seu au-
mento ou diminución. 

Cada alumno, coa axuda de fa-
miliares e/ou veciños maiores,  
localizou as árbores na súa con-
torna, cubriu a ficha de datos e 
recolleu follas para aprender a 
diferencialas.  Na aula pu-
xemos en común esta informa-
ción, contrastámola coa apor-
tada polo alumnado de cursos 
anteriores, recollida no libro 
e no xogo “A maxia das árbo-
res”, e completámola mediante 
a consulta doutras fontes.  
Finalmente, cada alumno reco-
lleu nun caderno a información 
básica sobre cada unha das ár-
bores estudadas.

En canto á parte do traballo 
destinada a recoller información 
sobre a tendencia na evolución 
das masas boscosas (a partir 
das preguntas incluídas no ca-
derno sobre cada unha das ár-
bores estudadas), os resultados, 
malia carecer do rigor necesario 
dada a técnica usada e a idade 
do alumnado, coinciden cos de 
anos anteriores e sinalan a pro-
gresiva substitución de espe-
cies autóctonas de grande va-
lor ecolóxico, como o castiñeiro 
e o carballo, por outras foráneas 
de crecemento rápido como o 
eucalipto, ademais da diminu-
ción dos bosques de ameneiros 
en zonas de ribeira. Coinciden, 
tamén, as explicacións dadas 
polos adultos informantes acer-
ca das causas destas transfor-
macións. 

Este proceso permitiulle ao 
alumnado: 

• Coñecer usos tradicionais, 
como a fabricación de calza-
do e apeiros de labranza ou re-
medios curativos, que se foron 
perdendo por mor do desen-
volvemento tecnolóxico e dos 
cambios nos sistemas de produ-
ción agrícola e gandeira. 

• Entender as diferentes fun-
cións das árbores dentro dun 
ecosistema e os beneficios da 
biodiversidade.

• Apreciar a utilidade 
medioambiental de conservar 
as especies autóctonas.

• Descubrir o impacto 
medioambiental negativo dal-
gunhas especies invasoras como 
o eucalipto ou a mimosa.

• Tomar conciencia do impac-
to da actividade humana sobre 
a natureza.

• Acadar unha visión máis cien-
tífica da realidade.

• Medrar en sensibilidade cara 
os valiosos recursos naturais do 
seu entorno. 

CONCLUSIÓN

Non está ao noso alcance, como 
educadores, pór en funciona-
mento un modelo de desenvol-
vemento económico respectuo-
so co medio ambiente; porén, 
podemos contribuír a que o 
noso alumnado aprecie o pa-
trimonio natural que o rodea e 
desenvolva comportamentos 
responsables co mesmo. Ade-
mais, buscando a implicación 
doutros membros da comunida-
de, como familiares e veciños, 
na realización de actividades 
centradas no medio natural, po-
demos fomentar de forma indi-
recta que reflexionen sobre a in-
fluencia positiva e negativa que 
eles mesmos exercen sobre o 
medio, contribuíndo deste xei-
to a crear a conciencia colecti-
va necesaria para un desenvol-
vemento sostible.
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Unha opinión sobre 
o borrador para 
a elaboración do 
Estatuto Docente

A primeira impresión, despois 
da lectura do Borrador pre-

sentado por José Antonio Mari-
na e o seu grupo de estudos , é 
a sensación de que non se sabe 
que é un Estatuto Docente. Un 
estatuto dos traballadores é, 
nada máis e nada menos, unha 
lei que recolle e regulamenta os 
dereitos e deberes dos traballa-
dores e, xa que logo, un estatu-
to docente sería a lei que regu-
lamente os dereitos e obrigas 
do docente e da administración, 
unha regulamentación por es-
crito que permita aos docentes 
levar a cabo as súas accións la-
borais nun marco de segurida-
de xurídica e eficacia didáctica. 
Partindo desta definición, a lec-
tura do borrador para a elabora-
ción do estatuto docente obriga 
a chegar á conclusión de que, 
ou ben non se trataba no bo-
rrador de establecer tal cousa, 
ou ben de que o docente non 
era un “traballador”, polo me-
nos no sentido que esta palabra 
ten para todos os que realizan 
un traballo asalariado. Vexamos 
por que:

O Docente non é un traballa-
dor máis. Queda claro neste bo-
rrador, xa desde a introdución, 
que non se contempla o docen-
te coma un traballador máis, se-
nón como un axente cuxa activi-
dade vai máis aló do profesional 
para esixirlle unha calidade case 
heroica. Así, xa desde a introdu-
ción, insístese niso:

Para facer isto posible, preci-
samos reactivar o pulo ético 
que debe rexer a actividade 
do docente. Sen el, de pou-
co servirán regulamentos, in-
centivos ou sancións. (…) Non 
queremos dicir que a profe-
sión de mestre teña que ser 
heroica, mais todo bo docen-
te debe conmoverse ao con-
templar esa figura. 

Por suposto, un podería pensar 
que, a partir desta negación da 
utilidade de regulamentos, a in-
tención de producir un Estatuto 
docente está xa de máis. 

Eva Garea Mato

Mestra de Educación Primaria

Universidade de Santiago

eva17111986@hotmail.com
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Non se trata da profesión do-
cente, trátase de mellorar a es-
cola. No comezo da introdución 
advírtese de que non se trata de 
mellorar a escola, senón de falar 
do profesorado: 

O presente estudo ocúpa-
se da profesión docente, sen 
tratar outros temas esenciais 
para a mellora da escola.

Mais, polo contrario, dedícase 
toda a primeira parte a falar do 
éxito educativo, da mellor for-
ma de introducir os contidos e 
das necesidades do alumnado. 
Nalgúns momentos da lectura, 
un chega a sospeitar que o do-
cente é o menos relevante en 
todo este proceso, unha peza 
do sistema que precisa un cam-
bio, mais que non é o verdadei-
ro axente do proceso e, coma 
tal peza, é perfectamente subs-
tituíble:

“(...) aínda que a acción dun 
mestre illado poida ser deci-
siva para unha persoa concre-
ta, a eficacia educadora é acu-
mulativa, e debe conseguirse 
a través dunha sucesión de 
bos profesores e da colabo-
ración entre moitos bos pro-
fesores. Para que a educación 
sexa eficaz, coherente e sos-
tida debemos considerar que 
o Centro educativo é o axen-
te esencial.

Ademais, nesa busca da mellora 
da escola, este borrador insiste 
nunha serie de propostas alleas 
ás preocupacións docentes. A 
forma en que se cualifica e de-
fine o éxito educativo é todo un 
programa ideolóxico no que a 
intelixencia vén sendo a “capa-
cidade de buscar a vida e ser o 
máis flexible e adaptable posi-
ble sen pedir recompensas polo 
teu traballo”: 

(...) manexar a información ne-
cesaria, xestionar as emocións 
e exercer as virtudes da ac-
ción (emprendemento, tena-
cidade, flexibilidade, apraza-
mento da recompensa) e as 
virtudes éticas (valentía, xusti-
za, solidariedade, sabedoría).

Así que, cando se remata de ler 
a introdución e a primeira par-
te do Borrador temos claro que 
esta é unha proposta de “mello-
ra da educación” e non un ver-
dadeiro documento que sirva 
de base para un pacto sobre as 
competencias profesionais. Se-
mella máis ben unha extensión 
da Lei Orgánica para a Mellora 
da Educación. Mais, un Estatu-
to Docente debería ser un mar-
co legal que puidese sobrevivir 
ás sucesivas reformas educati-
vas, que xurdirán se temos en 
conta a historia recente do noso 
país. O profesorado leva anos 
buscando un marco legal para 
as súas accións que teñen pou-
co que ver coas do conxunto de 
funcionarios do país, e que te-
ñen, coma todas as profesións, 
problemas específicos, cues-
tións prácticas e nada teóricas 
relativas a como desenvolver as 
súas actividades na aula, o mar-
co de responsabilidade que se 
lle pode esixir, horarios de tra-
ballo e dedicación fóra da aula, 
formas e marcos de relación cos 
demais axentes, dereitos rela-
cionados coa saúde laboral es-
pecíficos para os docentes, mar-
co de promoción profesional, 
duración da vida profesional...

O que propón este Borrador 
respecto a estas preocupacións 
profesionais dos docentes resú-
mese en 5 propostas xerais e al-
gunhas propostas executivas:

1. No que respecta ás propos-
tas xerais podemos atopar re-
flexións sobre o que a escola 
debe ser e leves alusións á fun-
ción do profesorado, estendi-
da máis aló da escola, eludindo 
fixar marcos e delimitar funcións 
(obxectivos de calquera regula-
mento) e reclamando unha inde-
finición de fronteiras que deixa-
rá o profesorado sen coñecer 
realmente a súas obrigas labo-
rais. Segundo estas propostas, 
a escola deberá ser unha insti-
tución cultural e educativa trans-
versal, de alto rendemento e 
cunha organización xerárquica 
altamente eficaz. A única alu-
sión ao profesorado nestas pro-
postas é a seguinte:

...cada docente, sexa cal sexa 
o seu nivel, teña unha visión 
completa do futuro educati-
vo dos seus alumnos, e sexa 
consciente de que a súa fun-
ción educadora realízase por 
dous camiños diferentes: 
unha acción directa cos alum-
nos, e unha acción indirecta 
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a través do medio escolar no 
que o alumno vive.

Por suposto, esta visión do do-
cente que transcende os muros 
da escola ao mesmo tempo que 
está limitado por ela, fai imposi-
ble fixar un marco legal que fixe 
accións e responsabilidades e 
reclama só un compromiso éti-
co persoal que excede comple-
tamente o marco profesional. 

Porén, non deixa de ser curio-
so que como remate final des-
ta parte a proposta final sexa a 
creación dun “Consello Peda-
góxico do Estado”, obviando a 
xa existencia dun Consello Es-
colar do Estado no que teñen 
representacións todos os axen-
tes educativos. As funcións des-
te Consello pouco teñen que 
ver co exercicio da profesión 
docente nas aulas, e semella 
estar dedicado á investigación 
e selección de propostas edu-
cativas que terían máis que ver 
coa proposta dunha lei da Edu-
cación ca cun Estatuto Docente.

2. No que respecta ás propos-
tas executivas podemos ato-
par como recomendacións ta-
refas que xa se están facendo, 
cousas que se facían e deixa-
ron de facerse, cousas que po-
den facerse pero que son impo-
sibles no marco social e laboral 
actual. Tamén podemos atopar 
algunhas realmente novas e aí é 

onde podemos ver a verdadeira 
intención que puidese ter un fu-
turo Estatuto do Docente:

a. Vendendo como novo algo 
que xa estamos facendo, como 
a proposta de Centros de For-
mación do profesorado (que 
xa existen e funcionan bastan-
te ben, xestionados e dirixidos, 
iso si, por profesorado), ou a 
proposta das horas de forma-
ción presencial para o profeso-
rado que xa está en vigor, ou a 
elección de Directores entre os 
docentes con experiencia e for-
mación, algo que xa está funcio-
nando sen ter demostrado que 
sexa a pedra de toque do siste-
ma. 

b. Cousas que xa se facían e 
deixaron de facerse, principal-
mente por cuestión de rendibili-
dade das horas do profesorado, 
como a constitución e recoñe-
cemento de equipos docentes, 
que funcionaron algúns anos 
con recoñecemento horario, ou 
unha inspección formativa que 
require inspectores especialis-
tas, figura que desapareceu hai 
algúns anos para rendibilizar o 
corpo de inspectores. 

c. Cousas que poden facerse 
pero que non dependen da es-
cola, como favorecer a investi-
gación a partir da práctica do-
cente (imposible na práctica 
pola independencia educativa 

das universidades), a flexibilida-
de do currículo (imposible coa 
nova lei de Mellora Educativa), 
intentar novas metodoloxías (di-
ficultado pola aparición de cu-
rrículos sobrecargados de con-
tidos cognitivos e estándares 
limitados), mudar o proceso de 
avaliación cara a procesos con-
tinuos (sobre o papel xa se fai, 
pero as ratios actuais e as pro-
bas estandarizadas externas vin-
culan os procesos de avalia-
ción) e ofrecer formación para 
as familias ou o fomento de ini-
ciativas de ocio e tempo libre, 
propostas que inciden nunha 
extensión da xornada laboral do 
profesorado para a que non hai, 
nin parece razoable que haxa 
marco lexislativo. 

d. Achegas realmente novas. 
Neste apartado, todas as ache-
gas que podemos atopar teñen 
que ver cunha limitación dos ac-
tuais dereitos do profesorado:

•	 A mobilidade docente que-
dará restrinxida polas necesida-
des do centro educativo e do 
alumnado, de forma que o pro-
fesorado que non se adapte ao 
centro será penalizado nas súas 
posibilidades de traslado, por 
exemplo, e os seus dereitos es-
tarán sempre supeditados aos 
do alumnado, nunha relación 
asimétrica.
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Nun Centro educativo, como 
en todas as situacións da vida, 
poden entrar en colisión in-
tereses lexítimos. Propomos 
que o ben do alumnado, o 
seu progreso educativo, sexa 
o último criterio que rexa toda 
a normativa do sistema esco-
lar, incluído o futuro Estatuto 
da Función Docente.

•	 Mir docente concibido como 
un conxunto de probas de se-
lección que terá unha extensión 
de case tres anos (entre máster 
e período de prácticas) e cunha 
selección final que non garante 
o acceso á función docente, a 
cargo de “Centros educativos” 
especificamente recoñecidos e 
que exercerán o control sobre 
ese acceso. 

•	 A avaliación do profesora-
do, baseada en múltiples ins-
trumentos e vinculada nunha 
grande medida á evolución dos 
resultados do Centro, a opinión 
do alumnado ou a observación 
do docente na aula, criterios to-
dos eles independentes da acti-
vidade individual do docente e 
sobre os que non terá, xa que 
logo, ningún control. Na prác-
tica o docente será avaliado en 
función, non da súa competen-
cia e dedicación profesional se-
nón a través da competencia 
profesional dos seus compañei-
ros ou do equipo directivo que 
xestione o centro. Esta forma de 
entender a avaliación do docen-
te pode deixalo indefenso fron-
te ás expectativas do centro e 
con capacidade nula de inves-
tigación persoal ou innovación. 
Outros elementos como a ava-
liación por parte do Claustro só 
poderán referirse aos elemen-
tos comúns ou as capacidades 
de relación social ou comunica-
ción que dependen de factores 
emocionais e, en moitos casos, 
subxectivos. 

•	 Carreira profesional. Propó-
ñense varias vías de desenvol-
vemento, a primeira relacionada 
co progreso académico, a se-
gunda relacionada coa xestión 
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docente, a terceira co posto de 
traballo. 

No que toca á primeira, está na 
actualidade funcionando nal-
gunha medida, agás no tocante 
aos graos de Inspección, profe-
sor universitario. Os dous últi-
mos graos propostos pertencen 
a corpos ou institucións diferen-
tes da Administración educati-
va, con acceso específico, o que 
os sitúa, de facto, fóra desa ca-
rreira profesional, a non ser que 
o Estatuto fixese desaparecer o 
corpo de Inspectores e revoga-
se a independencia da Univer-
sidade (cuestión que non pode 
resolver o Ministerio de Educa-
ción cun Estatuto do Docente)

No que terían que ver coa xes-
tión docente; os ascensos á di-
rección e centros de formación 
do profesorado existen actual-
mente. Pola contra, os postos 
de inspector de xestión ou ase-
sor técnico nas administracións 
educativas ou o de profesor de 
xestión educativa na Universida-
de presentan as mesmas com-
plicacións que xa vimos no apar-
tado anterior, o que denota un 
descoñecemento sorprendente 
da estrutura actual do sistema 
educativo español. 

Finalmente, no que se pro-
pón para o progreso no pos-
to docente, os recoñecementos 
como permisos e premios están 
funcionando na actualidade con 
avaliación incluída; non ocorre o 
mesmo cos incentivos económi-
cos relacionados coa avaliación, 
pero esta vía debería ser pacta-
da co profesorado e os sindica-
tos docentes e podería ser moi 
cuestionable dependendo da 
avaliación e as súas dificultades, 
tal e como xa tratamos arriba. 

En conclusión, a impresión fi-
nal que deixa a lectura do Bo-
rrador do Estatuto Docente é a 
sensación de que as propostas 
non son novas nin redundan na 
mellora das condicións profe-
sionais dos docentes, nin aten-
den aos dereitos e deberes dos 
mesmos. Máis ben incídese so-

bre a “moralidade” do profeso-
rado en vez de potenciar a súa 
profesionalidade, non se esta-
blece cales son en realidade as 
súas funcións, cal é a súa auto-
nomía na aula e a súa responsa-
bilidade fóra dela. 

Nin un parágrafo dedicado á “li-
berdade de Cátedra” ou á de-
fensa do profesor no seu lugar 
do traballo, á defensa da súa 
saúde laboral ou aos límites nas 
relacións que se establecen cos 
demais axentes educativos. Nin 
unha mención da duración da 
vida laboral e as condicións da 
redución da xornada laboral ou 
da repercusión das novas fun-
ción docentes nesa xornada de 
traballo. 

En fin, nada do que preocupa 
verdadeiramente ao profeso-
rado no que garda relación co 
exercicio da súa profesión. Por-
que a docencia é unha “profe-
sión”, ás veces tamén unha vo-
cación e, en moitos casos, unha 
actitude ética. Polo tanto, un fu-
turo Estatuto Docente non de-
bería confundir a legalidade, 
que se debe esixir a un pro-
fesional, coa moralidade, que 
se debe esixir aos individuos, 
e non pode ter nunca carácter 
prescritivo.
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Aprender a partir 
da experiencia: 
obradoiro arredor 
dos labores do rural

APRENDIZAXE 
SIGNIFICATIVA A TRAVÉS 
DE OBRADOIROS RURAIS E 
O DEBUXO COMO MEDIO

Como mestra de Educación In-
fantil recentemente graduada 
tentarei ser quen de amosar aos 
lectores/as a calidade dos coñe-
cementos que se adquiren can-
do se aprende facendo. 

A idea de levar a cabo obradoi-
ros para o meu Traballo de Fin 
de Grao xurdiu do traballo por 
talleres que se realiza en Reggio 
Emilia, unha metodoloxía activa 
na que os nenos son os protago-
nistas autónomos da súa apren-
dizaxe e onde gozan de condi-
cións espazo-temporais abertas 
para investigar e construír o seu 
propio coñecemento. O taller 
é un lugar de acción calmada, 
pero de acción; é dicir, nel res-
péctanse os ritmos individuais 
que caracterizan a cada nena e 
neno. Polo tanto, para que un 
taller funcione debe privilexiar 
os procesos, deixar tempo para 
reflexionar e desenvolver pensa-
mentos dun modo ordenado e 
persoal; e ter a súa raíz na mo-
tivación, no interese por querer 
aprender. Así pois, os talleres 
están baseados na produtivida-
de e non na reprodutividade.

Na actualidade, desde o berce 
estamos sometidos a ritmos fre-
néticos e a unha sobreestimula-
ción continua, case sempre ba-
seada en métodos mecanicistas, 
e polo camiño perdemos o me-
canismo innato do asombro, 
que é o motor do descubrimen-
to persoal. 

A través da metodoloxía de ta-
lleres buscamos o desenvolve-
mento de aprendizaxes signifi-
cativas a partir de prácticas da 
vida cotiá, que teñan utilida-
de para os nenos. Trátase pois 
de ofrecer posibilidades de ob-
servar, tocar, escoitar, descu-
brir, etc., para formar individuos 
donos do seu propio coñece-
mento. Neste espazo o alum-
nado experimenta directamen-
te e investiga, polo que, á vez 
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que desenvolve a súa activida-
de, medrará o seu interese por 
buscar outras solucións ao pro-
blema por diferentes métodos, 
fomentando as habilidades rela-
cionadas coa vida diaria, a crea-
tividade e invención e ademais 
a capacidade de aprender a 
aprender.

Concretamente nesta experien-
cia, os obradoiros son o vehícu-
lo para abordar temáticas rurais, 
pois logo da observación per-
soal directa da miña contorna, 
decateime do palpábel da des-
aparición dos traballos, técni-
cas, lingua, espazos... do rural. 
Aínda así, non podo esquecer o 
importante papel da miña avoa 
paterna, da cal conservo recor-
dos significativos sobre os seus 
numerosos traballos.

Os catro obradoiros levados a 
cabo cos nenos compuxéronse 
de actividades coas que busca-
mos dar auxe á figura da muller 
no rural, revalorizar e recuperar 
tradicións e conectar xeracións. 
E tamén, amosar o valor do de-
buxo como medio de acción e a 
importancia da súa presenza na 
infancia e na vida en xeral. Na 
mesma liña, tentamos que o ne-
no/a sexa dono das súas apren-
dizaxes, entendendo que para 
iso debe observar, investigar, 
probar, errar, experimentar... 
en resumo, primar os procesos 
e non só os resultados, xa que 
no transcurso poden atoparse 
aprendizaxes con calidade. 

O espazo onde se realizaron os 
obradoiros foi rural, o Museo 
Fortaleza San Paio de Narla, si-
tuado en Xiá-Friol (Lugo). Esta-
blecemos contacto con este or-
ganismo e os seus responsables 
accederon ao desenvolvemento 
dos talleres. 

Esta experiencia con base nos 
métodos reggianos baseou-
se na realización de catro obra-
doiros relacionados coas prác-
ticas rurais tradicionalmente 
femininas, coa exposición final 
das creacións dos participantes. 
Por iso, nos obradoiros creáron-

se distintas pezas e elaborouse 
un debuxo individual e colabo-
rativo sobre as experiencias, en 
diferentes condicións. Ademais, 
produciuse un achegamento 
importante aos quefaceres do 
campo a través dun contacto di-
recto coas diversas materias pri-
mas que se manipularon, as ca-
les conduciron á observación de 
diversos aparellos de labranza e 
de cociña. 

Os obradoiros tiveron unha du-
ración de dous días cada un, 
dúas horas cada día, reparti-
dos respectivamente nos catro 
primeiros meses do ano 2015. 
Aínda que nalgún caso foi mes-
ter engadir outra xornada, pois 
desde un inicio a base do tipo 
de traballo a realizar foi a calma 
e por tanto, as temporalidades 
eran abertas, o que abre a mar-
xe de investigación e de expe-
rimentación por parte de cada 
individuo. Tamén, nalgún caso 
concreto, ben por interese ou 
por necesidade de segurida-
de do neno, permitiuse que os 
proxenitores estivesen de ob-
servadores, malia que para eles 
xa estaba programada a súa par-
ticipación na exposición final, 
onde nenos e nenas foron os 
anfitrións encargados de amo-
sar as súas creacións e aprendi-
zaxes, ao falarlles dos procesos 
vividos. É ben sabido que a rela-
ción familia-escola debe ser es-
treita desde os inicios e basea-

da na confianza, xa que ambos 
axentes socializadores son im-
portantes no desenvolvemento 
do neno/a. 

Nos catro talleres: “A sella e a 
auga”, “A filloeira e a filloa”, “A 
queixeira e o queixo” e “O ca-
cho e a torta de millo”, traba-
llamos diferentes aspectos dos 
labores rurais, que tentamos in-
terconectar para facilitar a in-
teriorización das experiencias 
e propiciar que se producise 
unha aprendizaxe significativa. 
Nestes obradoiros, o coñece-
mento das pezas empregadas 
desde hai moito tiña maior co-
nexión co espazo museístico no 
que se desenvolveron os obra-
doiros, mentres que os diferen-
tes alimentos continúan a gozar 
de importancia no noso presen-
te, polo que buscamos coñe-
cer máis polo miúdo a súa pro-
cedencia, así coma os procesos 
que seguen.

Inicialmente, cada obradoi-
ro componse dunha exposi-
ción das ideas previas por par-
te dos participantes para ter en 
conta os coñecementos que po-
súen sobre a temática. A conti-
nuación, faciamos a presenta-
ción do obradoiro mediante un 
conto ou unha proxección de 
diapositivas para logo proce-
der á busca da peza no museo. 
Despois tiña lugar o desenvol-
vemento das diferentes prácti-
cas centrais do obradoiro, que 

Aprender a partir da experiencia: obradoiro arredor dos labores do rural / A ESCOLA RURAL



62 REVISTA GALEGA DE EDUCACIÓN - NÚM. 66 • NOVEMBRO 2016

foi cando os nenos manipulaban 
directamente os materiais. Fi-
nalmente rematamos sempre os 
talleres empregando o debuxo 
como medio para realizar a re-
presentación da experiencia. 

Entre as diversidade de viven-
cias que se produciron nestes 
obradoiros atópanse: o amasa-
do de pasta de modelaxe para 
recrear pezas antigas como a 
sella da auga ou a cunca para o 
queixo; a manipulación de fari-
ña e auga para facer o pan, así 
coma o contacto co leite e o 
presoiro para a realización dun 
queixo e a consecuente obser-
vación dos cambios de estado 
da materia; e antes disto ob-
servamos como se moxe unha 
vaca. Ademais, elaboramos dis-
tintos doces coma filloas e unha 
torta de millo, polo que nos 
achegamos á cultura e tradición 
gastronómica. Tamén debulla-
mos as espigas e obtivemos o 
gran, que nos dá a fariña e apro-
veitamos para comparalo co tri-
go.

Polo camiño, achegámonos un 
pouco máis a diferentes estru-
turas características da nosa te-
rra como son os hórreos ou os 
muíños, observamos aparellos 
de labranza como o arado ou a 
grade, engadimos palabras no-
vas ao noso vocabulario, como 
meda ou mollo, examinamos 

diferenzas entre as plantas do 
centeo e trigo, etc. 

No que se refire á realización do 
debuxo da experiencia, com-
probamos que ofertar diversida-
de de materiais (soportes e úti-
les) e a posibilidade de facelo 
individualmente, en parella ou 
en pequeno grupo abre un cam-
po de novas experiencias para o 
alumnado, o que polo tanto se 
traduce en aprendizaxes novas. 
Nos mesmos debuxos póden-
se observar diferenzas á hora de 
representar segundo a familiari-
zación que teñan os nenos e ne-
nas cos materiais; por exemplo, 
non é o mesmo o traballo cos 
lapis que con espigas de millo 
impregnadas en pintura de de-
dos. Noutra ocasión emprega-
mos témperas en barra para de-
buxar ou as mesmas mans. No 
obradoiro de “A sella e a auga” 
crearon as súas pinturas xeadas 
mesturando auga e pintura nun-
ha cubiteira e logo empregáro-
nas para debuxar. Observamos 
que os materiais que causaban 
maior interese eran os que im-
plicaban unha investigación e 
experimentación previa. 

A exposición final dos traballos 
é un paso moi importante para 
darlle valor ao que os nenos e 
nenas fan; é dicir, a documen-
tación sobre os procesos (fo-
tos, vídeos, pezas, debuxos..) 

é un paso crucial para facer va-
liosa a nosa aprendizaxe. Con-
cretamente, nesta exposición o 
que se buscaba era que fosen 
os nenos os que lles amosasen 
aos pais e nais que teñen moito 
por aprender, pero tamén moi-
to que ensinar. Sempre hai que 
buscar que as familias valoren as 
capacidades dos seus fillos/as 
desde diferentes perspectivas e 
neste caso que sexan máis aber-
tos á experimentación, fronte á 
imposición de modelos únicos 
e predeterminados máis divul-
gados na sociedade a través da 
metodoloxía de fichas. 

Hai que dicir que nestes obra-
doiros, os grupos eran hete-
roxéneos e non sempre tiñan os 
mesmos asistentes; polo tanto, 
establecíanse relacións nas que 
se precisaba desenvolver estra-
texias de resolución de conflitos, 
así como de colaboración duns 
con outros. Tamén os maiores 
exercían a súa responsabilidade 
cos máis pequenos e buscaban 
reforzar a súa autonomía. Os ne-
nos e nenas, en xeral, mostraron 
actitudes positivas entre eles e 
de cara ás prácticas dos obra-
doiros. É mester sinalar que o 
número de participantes nos 
obradoiros influía notoriamente 
á hora de realizar as actividades 
e polo tanto, no grao de impli-
cación dos nenos. Cando o nú-
mero era menor permitía aten-
der mellor as individualidades e 
ofrecer conflitos cognitivos que 
axudasen a madurar o proceso. 
Pola contra, cando o número de 
integrantes era maior a distrac-
ción era máis frecuente, o cal 
supuña evasión da actividade, 
sobre todo por parte dos maio-
res, pero evidentemente, neste 
caso, o número de interaccións 
aumentaba. 

O traballo por talleres foxe da 
unidireccionalidade de métodos 
reprodutivos que só contemplan 
cumprir metas prefixadas. Ade-
mais, nestes obradoiros percibi-
mos a importancia de practicar 
os oficios tradicionais e conside-
ralos un modo de vida, e como 
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tal valoralos, pois cada un deles 
está conformado por diferentes 
técnicas que debemos aprender 
a valorar e que requiren prácti-
ca, coma é debullar o millo, a 
sementeira, ou facer o queixo, 
entre outras. Ademais, esixen 
tempo para a repetición e evo-
lución, por iso son moi intere-
santes para levar a cabo nunha 
aula de Educación Infantil. 

Non podemos esquecer que an-
tes de realizar calquera tipo de 
actividade debemos procurar 
que cada neno, cada nena, ato-
pe o seu espazo dentro da aula. 
Para isto, debemos ofrecer un 
ambiente de calma e tranquili-
dade que lle produza segurida-
de, baseado en tempos abertos 
que respecten as súas individua-
lidades, sen presións. Ademais 
de ofrecer materiais que inci-
ten ao descubrimento median-
te a manipulación, para que eles 
mesmos confíen nas súas capa-
cidades.

É mester engadir que nestes 
obradoiros intentamos superar 
os estereotipos de xénero, pre-
sentes desde antigo na nosa so-
ciedade, á vez que tentamos re-
valorizar as prácticas do rural, xa 
que adoitan estar infravalora-
das. Ademais, observamos que 
a mellor maneira de aprender 
implica facer por un mesmo, to-
mando como referencia o seu 
ambiente e a súa contorna.

Mediante as propostas mellora-
mos capacidades de desenvol-
vemento para o ser humano, xa 
que a través das actividades que 
os implican coma facedores, es-
tes aprenden desde a súa expe-
riencia. Polo tanto, son a base 
dunha aprendizaxe significativa 
e da mellora das súas destrezas, 
e ademais isto permítelle á per-
soa adulta observar as actitudes 
dos menores, como se sitúan, 
de quen se rodean, con quen se 
relacionan, como o fan…

Desde o meu punto de vista se-
ría moi produtivo que nas esco-
las houbese unha maior relación 
coa natureza e a súa contorna. 
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Ás veces, non fan falta as últimas 
novidades tecnolóxicas ou xo-
guetes do trinque senón un am-
biente de calma no que poder 
observar como unha formiga co-
lle un grao de azucre e o carre-
xa ata o seu niño… En Educa-
ción Infantil non se precisa unha 
sobrecarga de estímulos que fa-
gan correr ao neno/a senón ir 
paseniño saboreando cada des-
cubrimento.
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Indire, a investigación 
a carón das escolas

Situado no distrito de Santa 
Croce, en Florencia, no re-

nacentista Palazzo Gerini, o Ins-
tituto Nacional de Documenta-
ción, Innovación e Investigación 
Educativa (Indire) é a institución 
máis antiga do Ministerio de 
Educación de Italia. A súa crea-
ción remóntase ao 1925, can-
do Giuseppe Lombardo Radi-
ce –ex-ministro de Educación e 
recoñecido pedagogo que aca-
baba de renunciar ao seu cargo 
por oposición ao fascismo– de-
cidiu organizar unha Mostra di-
dáctica nacional sobre os pro-
dutos da “Escola Nova”, o máis 
próximo ao activismo pedagóxi-
co, cuxa influencia se sentía in-
cluso en Italia. Desde 1929 a 
Mostra foise afianzando con fir-
meza ata convertese no Museo 
Didáctico Nacional, transforma-
do en 1954 no Centro de Didác-
tico de Estudos e Documenta-
ción e, máis tarde, en 1974, na 
Biblioteca de Documentación 
Pedagóxica (BDP). Desde a dé-
cada de 1980 en diante, o orga-
nismo centra a súa actividade na 
documentación educativa e, so-
bre todo, na formación do pro-
fesorado e na asistencia ás es-
colas en proceso de innovación, 
tamén a través do uso das novas 
tecnoloxías.

En 1999 o instituto deseña e im-
plementa, co apoio do Minis-
terio de Educación, o primeiro 
curso de formación en liña di-
rixido a docentes de distintos ni-
veis escolares. Trátase dun per-
corrido “mixto” que inclúe unha 
parte presencial e unha con-
siderable actividade levada a 
cabo de forma remota median-
te o uso da rede. Ábrese des-
de este momento un modelo de 
formación inicial que implicará, 
ao longo dos anos, a centos de 
miles de docentes que partici-
pan nos cursos obrigatorios de 
actualización (para contratos re-
centes, por exemplo) e opcio-
nais (actualizacións disciplinarias 
e tecnolóxicas para profesorado 
de todos os graos). A contorna 
de formación en liña denomina-
da “Puntoedu”, un modelo des-
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envolvido e perfeccionado entre 
1999 e 2006, representa unha 
das experiencias de e-learning 
máis “antigas” e máis utilizadas 
en Italia. Mentres tanto, o BDP 
converteríase no Indire, que, 
transformado nunha Axencia en 
2007, sería finalmente restaura-
da ata o actual sistema de insti-
tuto de investigación.

Na actualidade o Instituto está 
dotado de autonomía científica, 
financeira, patrimonial, adminis-
trativa e regulamentaria. Conta 
cunha planta orgánica duns 70 
investigadores/as, ademais dou-
tro persoal administrativo, distri-
buído entre a sede central e os 
tres núcleos territoriais de Turín, 
Roma e Nápoles.

En Florencia ten tamén a súa 
sede a Axencia Nacional Eras-
mus+Indire que xestiona o pro-
grama europeo para a educa-
ción, a formación, a mocidade 
e o deporte no período 2014-
2020 (a axencia tamén ten unha 
sucursal en Roma).

O Indire forma parte do Consor-
cio EUN – European Schoolnet, 
composto por trinta e un minis-
terios de Educación dos países 
europeos e ten como obxectivo 
promover a innovación nos pro-
cesos educativos nunha dimen-
sión transfronteiriza.

Proseguindo coa súa vocación 
histórica, o Indire, na súa confi-
guración actual, continúa hoxe a 
promover a innovación educa-
tiva nas escolas de todos os ni-
veis e co fin de apoiar os pro-
cesos de aprendizaxe. O Dpr. 
80/2013 sitúao (xunto co INVAL-
SI e o corpo de inspección do 
Ministerio de Educación), den-
tro do Sistema Nacional de Ava-
liación, coa tarefa de contribuír 
ao proceso de mellora do siste-
ma escolar.

O Instituto leva a cabo, ademais 
da vixilancia cuantitativa e cua-
litativa, o desenvolvemento de 
bases de datos e informes de in-
vestigación en materia de trans-
formación curricular da educa-

ción técnica e profesional e da 
alternancia escola/traballo.

Xunto a esta gran e variada ac-
tividade, o Instituto conserva 
os documentos e materiais re-
compilados polo Museo ata os 
anos sesenta, configurándo-
se así como un moi rico arqui-
vo histórico, un dos poucos en 
Italia especializado na recolleita 
e análise de material de interese 
histórico e educativo. Deste vas-
to arquivo forman parte os Fon-
dos documentais, que contan 
con ao redor de 85.872 volumes 
e 1.620 publicacións periódi-
cas. O número inclúe a Bibliote-
ca Pedagóxica Nacional (36.455 
volumes) e importantes Fondos 
específicos: de “Literatura Xu-
venil” (preto de 40.000 volu-
mes, con exemplares dos libros 
ilustrados do século XIX, incluín-
do moitas edicións do Pinocchio 
de Collodi), o “Giovanni Calò 
“(3.677 volumes), o “Alberto Si-
monetta” (995 volumes), o  “Lu-
cio Lombardo Radice” (402 vo-
lumes), o “Giuseppe Fanciulli” 
(118 volumes), o “Umberto Mar-
giotta”, outras doazóns de di-
versas bibliotecas (máis de 375 
volumes) e, para rematar pero 
non menos importante, o Fon-
do de “Antigos” (2.230 volu-
mes entre os cales hai 3 edi-
cións do 1400, 102 edicións do 
1500, 66 edicións do 1600, 392 
edicións do 1700 e 1667 edi-
cións do 1800), volumes de e 
sobre a escola que abarcan os 
séculos desde o comezo da im-
prenta ata o 1800. O material en 
cuestión, xa inventariado e cata-
logado, necesita neste momen-
to dunha nova indexación, e un 
equipo de traballo está definin-
do a estratexia para unha nova 
apreciación do magnífico patri-
monio posuído.

Sería difícil resumir en poucas 
palabras todas as actividades 
dun instituto que mantén como 
fío condutor a atención constan-
te á escola e á innovación. Or-
denado en catro macroáreas de 
investigación (Innovación, For-
mación, Mellora, Sistemas in-

formativos) o Instituto segue 
innumerables liñas de estudo 
e un gran número de proxec-
tos nacionais e internacionais. 
Os obxectivos das accións to-
madas son, en resumo, os se-
guintes: o desenvolvemento de 
novos modelos didáctivos; a ex-
perimentación de novas tecno-
loxías nos programas de forma-
ción e de ampliación do sistema 
escolar; a promoción e a redefi-
nición da relación entre o espa-
zo e o tempo de aprendizaxe e 
ensino. No eido das accións de 
formación a todo o persoal da 
escola (ademais do profesora-
do, tamén equipos directivos 
e persoal auxiliar) o Indire ten-
ta favorecer o cambio profesio-
nal dos docentes como parte do 
proceso máis xeral de transfor-
mación do sistema escolar e, en 
particular, do modelo de escola 
centrado na transmisión maxis-
tral de coñecementos. Para fa-
cer este estudo e desenvolver 
iniciativas que conecten coas 
necesidades de formación dos 
docentes, analiza os modelos, 
métodos e estratexias máis efi-
caces para a formación na aula 
e a distancia, experimentando 
propostas e ferramentas para 
a verificación dos resultados, a 
validación e a certificación do 
cambio de conduta profesio-
nal; e deseña e realiza materiais 
educativos eficaces para a for-
mación de persoal da escola. 
Xa que logo, proponse como un 
punto de referencia para o pro-
fesorado acreditado, poñendo a 
disposición os seus coñecemen-
tos técnicos en diversos campos 
da investigación educativa.

A través desta gran cantidade 
de mesas de traballo, o Indi-
re –que foi nos últimos anos un 
claro exemplo da investigación 
aplicada orientada a unha prác-
tica que se revelaba, por exem-
plo, na xestión de proxectos do 
Plan da Escola Dixital (Digiscuo-
la, LIM, Cl @ssi 2.0, etc.)– inte-
rrógase hoxe sobre novos mo-
delos de investigación, máis 
adaptados ao que representa a 
súa misión. A investigación-ac-
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ción é hoxe en día un dos mo-
delos máis empregados, que 
mellor cumpren co obxectivo 
de traballar xunto ás escolas, 
aínda que non sempre respon-
de á necesidade de aproveitar 
ao máximo a gran cantidade de 
datos á disposición do Institu-
to, que opera a miúdo cun nú-
mero moi elevado de escolas e 
mestres/as. As investigacións de 
tipo cuantitativo tamén foron le-
vadas a cabo polo Instituto en 
relación cos IFTS (institutos de 
ensino superior e no ámbito dos 
programas de traballo/escola) 
e poden ser hoxe unha impor-
tante ferramenta de análise para 
un maior coñecemento da situa-
ción xeral da escola italiana.

A partir de 2014, co proxecto 
“Avanguardie Educative”, rela-
cionado coa área de Innovación, 
o Indire está aplicando un novo 
modelo de investigación, que 
afianza o traballo das escolas 
mentres estuda os procesos de 
transformación que teñen lugar 
na propia escola. Avanguardie 
Educative proponse, de feito, 
favorecer unha sorte de “emer-
xencia” da forza innovadora das 
escolas, recoñecendo o gran 
potencial didáctico presente en 
moitas realidades da penínsu-
la, ás veces non expresadas ou 
relegadas a ámbitos territoriais 
delimitados, sen un recoñece-
mento máis amplo. Avanguar-
die Educative é un movemento 
que ten como obxectivo reco-

ller directamente a voz das es-
colas, daquelas escolas que no 
noso país están percorrendo o 
camiño do cambio cara á cali-
dade do ensino e na dirección 
da construción de ambientes 
de aprendizaxe acolledores e 
adaptados aos estudantes. Nes-
ta idea de innovación as tecno-
loxías non son as protagonistas, 
aínda que se recoñece o seu pa-
pel potencial de desencadear a 
transformación.

O movemento foi promovi-
do polo Indire coa participa-
ción inicial de vinte escolas dis-
tribuídas no territorio nacional 
e coñecidas pola súa creativi-
dade e dinamismo experimen-
tal. As escolas foron inicialmen-
te observadas e estudadas polo 
persoal investigador do Indire. 
A continuación, iniciouse con 
elas un traballo de planificación 
que levou ao desenvolvemen-
to dun Manifesto programático 
e á identificación de tres liñas 
de traballo: o Tempo, o Espa-
zo e a Didáctica. Despois fóron-
se identificando algunhas Ideas 
para o cambio que constituían 
as unidades operativas que se 
ofrecerían a outras escolas ita-
lianas, como eixes de traballo. 
“Debate”, “Dentro e fóra da 
escola”, “Aulas disciplinarias”, 
“Integración de libros de texto” 
ou “Compactación” son algun-
has das doce ideas presentadas 
ata o momento como “propos-
tas” que cada escola pode ex-

perimentar para tentar modifi-
car en parte a organización e a 
didáctica tradicional. Para cada 
unha delas, o grupo de traballo 
(formado por investigadores/as 
do Indire, profesorado e direc-
tores/as de escola), elaborou Li-
ñas Guía provisionais, que cons-
titúen o punto de partida para 
outros tantos percorridos de ex-
perimentación.

As escolas que participan no 
Movemento reciben asistencia 
por parte das vinte e dúas esco-
las “líder”, así como por parte 
dos investigadores/as do Indi-
re, que se afianzan ao longo de 
todo o ano escolar. A asistencia 
ofrecida ás escolas prevé a parti-
cipación nunha comunidade de 
práctica no seo da cal propor-
ciónanse sesións formativas e 
un amplo espazo para compar-
tir materiais, experiencias, ferra-
mentas… A lóxica é a de activar 
un sistema de apoio entre as es-
colas seleccionadas, baseada na 
contaminación mutua e no so-
porte. Todo ten lugar en liña, 
nunha contorna específica que 
proporciona o uso de videocon-
ferencias, xuntanzas de forma 
sincrónica, foros de discusión e 
arquivos materiais consultados 
e implementados polas escolas.

O eixe central de Avanguardie 
Educative baséase nunha hi-
pótese de fondo que o institu-
to está estudando: a innovación 
non se realiza a través do uso de 
decisións provenientes das insti-
tucións, de acordo cun enfoque 
de arriba cara abaixo, senón 
que se estende e arraiga de xei-
to máis efectivo se a proposta 
xorde directamente das partes 
interesadas e se estende, como 
por contaxio, a través dun mo-
vemento de participación das 
bases. Todo isto sucede, por su-
posto, se a institución crea con-
dicións favorables e apoios e 
mais se promove as actividades 
das escolas, proporcionándolles 
apoio continuo.

A autora deste texto está coor-
dinando o grupo de traballo re-
lacionado coa idea “Integración 
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de CDD/libros de texto”, unha 
idea que ten como obxectivo 
axudarlles ás escolas a superar 
a lóxica tradicional do estudo 
como aprendizaxe puramente 
memorística do libro de texto, 
para involucrar os estudantes 
en actividades de reescritura 
dos camiños do coñecemen-
to, tamén na forma de Conti-
do Didáctico Dixital, ou com-
plementario ao libro de texto, 
como profundización de produ-
ción propia das clases. A partir 
de 2013 está en marcha en Italia 
unha revisión política das adop-
cións de libros de texto tenden-
te a reducir o gasto das familias 
e a promover un uso adecuado 
das novas tecnoloxías para in-
volucrar os estudantes no dese-
ño e na fabricación de ‘’textos 
de estudo’’. O artigo 6 da Lei 
128 de 2013 e, máis especifi-
camente, o Decreto 781 do 27 
de setembro de 2013 ábrenlle 
á escola a posibilidade de au-
toproducir os textos destinados 
ao estudo de disciplinas, sobre 
todo para a parte dixital que 
aínda non está nas aulas (e pou-
co tamén nas casas editoriais 
oficiais), un espazo suficiente e 
cualitativamente significativo.

En Italia existen xa dende hai va-
rios anos algunhas experiencias 
significativas de escolas que uti-
lizan textos de produción propia; 
entre eles a máis coñecida é sen 
dúbida o proxecto Book in Pro-
gress, unha rede constituída por 
docentes que, subdivididos en 
departamentos, traballaron no 
deseño e na realización de ma-
nuais didácticos en formato dixi-
tal e en papel, para proporcio-
nárllelos aos estudantes a prezo 
de custo. Xunto a esta iniciati-
va, activa desde 2011, tamén 
hai experiencias máis illadas e 
menos coñecidas, pero non me-
nos importantes, nas cales, pese 
a non renunciar á adopción dal-
gúns manuais canónicos produ-
cidos polas editoriais, trabállase 
realizando (só para algunhas dis-
ciplinas ou materias determina-
das) partes de textos de estudo, 
resultado dun labor compartido 

das clases (profesorado e estu-
dantes xuntos). Nesta liña ob-
servamos o proxecto Libr@ do 
Instituto Comprensivo di Cadeo 
e Pontenure (PC), que está reali-
zando con algunhas clases libros 
de música e xeografía.

As experiencias en cuestión son 
sen dúbida suxestivas, e o In-
dire está interesado principal-
mente no estudo dun fenómeno 
que ten a súa orixe na tradi-
ción nacional (mais non só), da 
experiencia de produción tex-
tual levada a cabo con grupos 
de alumnos/as; unha experien-
cia que, recuperando a lección 
de Célestin Freinet, convértese 
nos anos sesenta e oitenta, en 
Italia, nunha práctica constan-
te, impulsada polo movemen-
to MCE (Movemento de Coope-
ración Educativa), a día de hoxe 
activo, que marcou unha época 
particularmente exitosa da es-
cola italiana, sobre todo no mar-
co da escola primaria.

Detrás da idea dos libros de pro-
dución propia reside a lóxica da 
didáctica laboratorial, na que a 
intención é, sobre todo, involu-
crar os estudantes nun proceso 
de construción activa do coñe-
cemento que considera a crea-
ción dun produto cultural como 
o manual de estudo. O pretex-
to para activar percorridos de 
afondamento disciplinar, apoiar 
e promover o traballo en equi-
po, fomentar a discusión e a fase 
de planificación como dinámica 
central para o desenvolvemento 
cognitivo e social dos estudan-
tes, e o lanzamento dun debate 
no contorno destas ferramentas 
e estratexias de comunicación, á 
luz da propagación das TIC e as 
novas linguaxes.

Neste sentido, todo o labor rea-
lizado polo Instituto, malia non 
ser referido directamente aos 
estudantes, identifica neles o re-
ferente principal da súa acción, 
na dirección única de contribuír 
á recuperación dunha conexión 
máis estreita entre a escola e o 
futuro das novas xeracións.
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ENCADRE DO ESTUDO
A nosa investigación trata de 
achegarse á realidade da for-
mación nas medianas e gran-
des empresas da Comunida-
de Autónoma de Galicia dende 
dúas perspectivas: coñecer as 
características principais da for-
mación (modelos, prácticas, 
metodoloxía, formadores, desti-
natarios...), e doutra, delimitar o 
concepto de boas prácticas en 
formación continua, chegando 
a identificar aquelas experien-
cias consideradas excelentes no 
contexto empresarial galego. 

O actual contexto laboral e pro-
dutivo demanda traballadores 
cada vez máis e mellor cualifi-
cados para afrontar con éxito 
as transformacións empresariais 
e produtivas. Aquí a formación 
continua (FC) xoga un papel re-
levante, tal e como sinalaba 
Pont:

É xa un lugar común na con-
cepción das organizacións en-
tender a formación como fe-
rramenta para a posta ao día 
permanente dos recursos hu-
manos. Máis aínda, a forma-
ción é concibida en moitas or-
ganizacións como elemento 
estratéxico que a sitúa en po-
sicións de vantaxe para afron-
tar os cambios e asumir novos 
retos (1997: 321).

Vemos ineludible, polo tanto, 
analizar a formación continua 
como elemento clave no sector 
empresarial da nosa comunida-
de autónoma dende unha pers-
pectiva xeográfica, pedagóxica, 
lexislativa e de excelencia.

ASPECTOS TEÓRICOS QUE 
DELIMITAN O ESTUDO
Son tres os aspectos que marca-
ron a nosa investigación. Por un 
lado, a formación continua, que 
ten como “(...) característica co-
mún (…) a de impartirse despois 
da formación ou formacións ini-
ciais, deseñándose cada acción 
acorde co contexto para o que 
é demandada dunha maneira 
flexible e adaptada xeralmente 
ao obxectivo de servir ben a po-
líticas de fomento do emprego, 
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de reconversións profesionais 
ou de cambios de cualificación 
provocados pola evolución tec-
nolóxica” (Rial Sánchez, 1997: 
54). Actualmente, situándonos 
na perspectiva institucional se-
ría máis idóneo falar de forma-
ción para o emprego, pois ao 
abeiro dese concepto regúlan-
se as accións formativas oferta-
das para todos os traballadores, 
independentemente de que es-
tean en activo ou en situación 
de desemprego.

En segundo lugar, están as em-
presas como organizacións nas 
que se desenvolve a formación 
continua, “que producen bens 
e servizos” e onde conflúen “o 
capital físico (equipos, instala-
cións, etc.) e o capital humano” 
(Guinjoan e Riera, 2000: 7). Nes-
te caso, estudamos as empresas 
dende o punto de vista tipolóxi-
co e de estruturación respecto 
da formación que se leva a cabo 
nelas.

O terceiro aspecto é o de boas 
prácticas. Compartimos a defini-
ción achegada por Pérez Serra-
no (2011: 12) cando di que “(...) 
son o conxunto de accións in-

novadoras, eficaces, sostibles, 
contrastables, transferibles e 
fiables, integradas nun proce-
so previamente planificado, (...) 
que pretende dar resposta a 
unha necesidade (...) dunha ins-
titución ou colectivo, orientado 
a conseguir os obxectivos pro-
postos, nun contexto determi-
nado”. 

METODOLOXÍA DA 
INVESTIGACIÓN
A metodoloxía de investigación 
que formulamos foi de corte 
mixto, onde os instrumentos e 
a información recollida van res-
ponder a esta dobre proposta. 

Para a recollida dos datos em-
pregamos dous instrumentos 
fundamentalmente (creados ex 
profeso): unha entrevista se-
miestruturada dirixida a exper-
tos do ámbito da formación 
continua de Galicia (sindica-
tos, administración, formación); 
e, un cuestionario dirixido aos 
responsables de formación das 
empresas participantes. De en-
tre estas últimas establecemos a 
mostra de investigación, que as-
cendeu a un total de 285. Aínda 
que contactamos cun número 

superior ao da mostra, recibi-
mos un total de 118 formularios 
cumprimentados. Sen esque-
cer a perspectiva metodolóxica 
mixta do noso estudo, decidi-
mos realizar unha triangulación 
de datos, o que lle conferiu o ri-
gor metodolóxico necesario nos 
estudos empíricos.

RESULTADOS E 
CONCLUSIÓNS MÁIS 
IMPORTANTES
Os resultados amosan un pano-
rama pouco alentador: non se 
aposta pola formación continua 
dos traballadores. Un dos moti-
vos principais é que os seus be-
neficios non se aprecian de ma-
neira inmediata ou se obteñen a 
moi longo prazo.

Outra cuestión sobresaínte é 
que as empresas participan-
tes que si interveñen na cues-
tión  planifican a formación que 
van realizar, deseñando un Plan 
de Formación anual. O perfil do 
traballador formado sería o dun 
operario (cun nivel educativo 
básico obrigatorio) que recibi-
ría a formación a través de cur-
sos (teórico-prácticos) de temá-
tica vinculada na prevención de 
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riscos, saúde, seguridade labo-
ral e medio ambiente, así como 
nas novas formas de produción 
(segundo sector). 

É un formador interno quen lle 
imparte os contidos, habitual-
mente de maneira presencial no 
seu posto de traballo, sen des-
cartar a participación de for-
madores externos cando sexa 
preciso. Esta formación que  re-
ciben os operarios caracterízase 
pola súa curta duración xa que 
normalmente son cursos de en-
tre 3/12 horas, dentro do hora-
rio laboral.

Por outro lado, a mediana e 
grande empresa galega é for-
madora e parece que se trata 
dunha tendencia á alza. A for-
mación que se formula está moi 
relacionada coa actividade em-
presarial e na súa maior parte 
trátase de formación bonificada 
por parte das administracións. 
En definitiva, parece que as 
empresas dispoñen dos recur-
sos suficientes para o desenvol-
vemento de iniciativas para os 
seus empregados.

Finalmente, debemos falar das 
boas prácticas na formación 
continua. Ante a ausencia dun-
ha referencia explícita do que se 
entende por boas prácticas nes-
te ámbito, realizamos unha pro-
posta propia: “Unha boa prác-
tica en formación continua ou 
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formación na empresa é aque-
la actuación formativa de carác-
ter innovador tanto na súa me-
todoloxía como na utilización de 
recursos, que se planificou den-
de e para o contexto empresa-
rial, converténdose en referente 
de actuación no seu campo de-
bido aos seus bos resultados e a 
un alto nivel de transferibilidade 
comprobado”.

Igualmente, elaboramos unha 
serie de criterios de identifica-
ción de boas prácticas no ám-
bito da formación na empresa, 
co obxectivo de concluír (axu-
dándonos doutras ferramentas) 
se estamos ante boas prácticas 
ou non1. 

Finalmente, elaboramos un 
mapa cunha selección de em-
presas que desenvolveron boas 
prácticas en formación: 9 na 
provincia da Coruña, 12 na de 
Pontevedra, 1 na provincia de 
Lugo e ningunha en Ourense.

CONCLUSIÓN
Consideramos que esta inves-
tigación era necesaria polo seu 
encadre territorial e pola oportu-
nidade de afondar nunha forma-
ción pouco traballada. Pechada 
esta investigación, ábrense ou-

1 Consultar en: Barreira Cerqueiras, E. M. 
(2016). Análisis de la formación continua en 
medianas y grandes empresas: el caso de la 
comunidad gallega. Santiago de Compostela: 
Universidad de Santiago de Compostela.

tras novas: o estudo dos casos 
de empresas excelentes, a pers-
pectiva dos traballadores/as so-
bre a formación que reciben,  a 
situación dos formadores dedi-
cados á formación continua... 

Estas son só algunhas das liñas 
de traballo futuro, pero hai moi-
tas máis que se poden derivar 
dun traballo como o que pre-
sentamos neste documento.  
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Agustín, creador de materia is d idácticos
Manuel Bragado

Edicións Xera is de Ga licia

Nas laudatios realizadas a Agustín Fernández Paz, nas que sempre se salienta o seu carácter de es-
critor humanista, membro da Xeración Lamote de fundadores da literatura infantil galega, profe-

sor comprometido coa galeguización educativa, creo que non se ten abordado como merece o seu ex-
traordinario traballo como autor de materiais didácticos e como editor, realizado na súa maior parte en 
Edicións Xerais de Galicia. 

Desque en 1980 Xulián Maure Rivas, cofundador e primeiro director de Xerais, contactara co grupo 
de profesorado de lingua Avantar da comarca de Ferrolterra, para propoñerlles a creación de libros 
de texto de galego, Agustín participou na concepción didáctica, deseño editorial, redacción e crea-
ción editorial de todas as series de materiais de lingua e literatura galega publicadas por Xerais. Xun-
to ao Xosé Lastra Muruais comezou por O Noso Galego (1981), os primeiros libros de texto para a se-
gunda etapa de EXB, e máis tarde de 5º, da que se fixeron dúas series moi exitosas. Continuou con 
Canles (1988), a primeira que abranguía os oito cursos da EXB, asinada por Nova Escola Escola Ga-
lega, e codirixiu con Xosé Lastra Nobelos de papel (1988), o primeiro material globalizado en galego 
e por trimestres para o ciclo inicial da EXB. Renovouse a comezos dos anos noventa coa reforma cu-
rricular da LOXSE para a que codirixiu con Lastra, o proxecto Labia (1992), a primeira serie de gale-
go para Educación Primaria, así como todas as de lingua e literatura galega de ESO, publicadas den-
de 1996 até 2014.

Máis de corenta libros de texto, aos que habería que engadir as guías e programacións corresponden-
tes para o profesorado. Milleiros de horas (sei que non esaxero) dedicadas por Agustín á creación e 
edición de materiais didácticos que facilitasen ao profesorado de galego abordar o ensino da lingua 
dende un enfoque comunicativo, antigramaticalista, cunha atención especial á formación literaria e ao 
papel dos medios de comunicación. Proposta que, transcorridas máis de tres décadas do seu inicio, 
valoramos como anticipatoria e vangardista, e sabemos contribuíu de forma decisiva á profesionaliza-
ción e modernización do subsector da edición educativa en galego. Sei que aqueles libros pioneiros 
de lingua de Lastra e Agustín son o alicerce da actual edición dixital educativa. 

Agustín Fernández Paz desenvolveu diversos proxectos de publicacións didácticas que merecen ser 
mencionados. Deseñou o proxecto “A maxia das palabras”, oito contos despregables, aos que des-
pois se engadirían outros seis máis de autores e autoras de referencia, acompañados de dous cader-
niños dirixidos ás familias e ao profesorado, publicados en 1998 pola Consellaría de Educación nunha 
das súas primeiras campañas de fomento da lectura. Moi salientables tamén foron os materiais didác-
ticos que concibiu para traballar os prexuízos lingüísticos do cartafol documental En galego vivo Vigo, 
en galego Vigo vai, editados polo concello de Vigo en 1994, dirixidos ao profesorado, alumnado e fa-
milias. Edición moi valiosa que en 1997 sería adaptada polo concello de Ferrol na campaña “En gale-
go chegarás moi alto”. Como tamén o foi, despois da aprobación do Plan Xeral de Normalización da 
Lingua Galega de 2004, a edición dos materiais de presentación e divulgación do plan dirixidos ao pro-
fesorado non universitario. Sen esquecer nesta relación dos traballos editoriais de Agustín o seu traba-
llo activo nos consellos de redacción das revistas As Roladas2 do Movemento da Escola Popular Gale-
ga e da Revista Galega de Educación, edita por Xerais dende 1984, onde se ocupaba das sección “O 
estado da lingua” e “Comicteca”.

Durante máis de tres décadas, Agustín compartiu o seu traballo de profesor e escritor co de editor vo-
cacional deste tipo de materiais didácticos. Acometeuno como un editor integral, activo nas tarefas 
previas de selección e preparación dos textos, mais tamén no debate do deseño gráfico e na compo-
sición da páxina. Un editor técnico rigoroso nas tarefas de revisión de maquetas e corrección exhauti-
va e meticulosa das numerosas probas que esixe a edición educativa. Un editor letraferido, amante da 
beleza dos libros e da súa diversidade, mais tamén consciente do seu papel na formación dos mozos 
e mozas coma lectores e lectoras. 
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Memoria dun tempo
Xosé Lastra Murua is
Nova Escola G a lega

Abordarmos tantos recordos da memoria dun tempo tan relevante para nós non resulta doado. Pola 
distancia, que fai esvaecer matices, e pola dor que produce facelo cando Agustín xa non está. 

Tempos ateigados de vivencias, sensacións e arelas convividas nos territorios comúns e nas xeiras com-
partidas dende aqueles finais dos setenta, nos que fomos dar a Ferrolterra un fato de mozas e mo-
zos de vinte e poucos anos. A onde chegaron Agustín e Inma como mestres do CP Unión Mugardesa.

Un dos primeiros cursos de galego para ensinantes constituíuse no punto de encontro de onde xermo-
larían xuntanzas cada volta máis sistemáticas e ambiciosas. Había tanto por facer cara a conseguirmos 
unha escola que puidese chamarse realmente galega. Para que a nosa lingua, a historia e a cultura do 
noso vello país acadasen o status que lles correspondía. E todo iso xunto cunha renovación pedagóxi-
ca profunda e necesaria. E nesa toma de conciencia educativa, inserida necesariamente nunha asun-
ción de compromisos máis amplos polo presente e polo futuro da nación, Agustín tivo un papel funda-
mental. Pola claridade nas análises e nas ideas, pola firmeza inquebrantable e a decisión de levar ese 
labor adiante, e pola innegable preparación que, xa daquela, posuía.

Así foi como comezamos a xuntarnos semanalmente no CP de Barallobre (Fene). Alí levabamos mate-
riais que cada quen ía elaborando e que compartiamos. Eran unidades didácticas, sobre todo de lin-
gua galega, pero tamén de ciencias sociais e doutras áreas, copiadas nas imprentas de xelatina ou nas 
multicopistas. Folga dicir que Agustín achegou a aquela feira pedagóxica moitos materiais, nos que 
unha boa parte dos textos eran da súa autoría. Nacía o grupo Avantar e nacía o egrexio escritor.

Como Agustín adoitaba dicir analizando aqueles tempos, os de Avantar iamos “sobrados” e non se 
nos ocorreu outra cousa ca escribirmos un currículo ou programación completa en galego para todas 
as áreas da EXB, cando aínda nin se albiscaba a posibilidade do uso do galego como lingua de co-
municación na escola. Presentámola nunha histórica convocatoria aberta, no desaparecido CP de Pun-
ta Arnela (Ferrol), a onde acudiron máis dun cento de mestras e mestres. Chama a atención dende a 
perspectiva actual, de termos en conta que daquela falar diso aínda era anatema e que hoxe sería im-
pensable aquel degoiro.

Co gallo de realizarmos unhas colaboracións educativas nun xornal, polo chamado do noso amigo An-
tón Santamarina e xunto con outros grupos do país, froito das xuntanzas en sábado na antiga facultade 
de Filoloxía de Santiago, saíron á luz unhas cantas publicacións, no noso caso sobre didáctica da lin-
gua galega. Pero sobre todo callou un acordo de intentarmos xuntarnos varios grupos, territoriais ou 
sectoriais, no ámbito galego. Nacía o xerme do que sería Nova Escola Galega (1983).

Empezaba a preverse timidamente a introdución do galego no ensino e chamáronnos por mor de rea-
lizarmos unhas primeiras programacións de lingua galega, aínda na Xunta pre-autonómica. Alí fomos, 
Agustín e mais nós, e elaboramos a programación da área de lingua galega para a EXB. E un día, saín-
do dunha desas reunións, achegóusenos un home co fin de nos propoñer levar ó formato de libros 
aquelas propostas que faciamos en Avantar e que nos servían para o noso traballo diario nas aulas. Era 
Xulián Maure, primeiro director de Xerais, que co paso do tempo se converteu noutro dos nosos gran-
des amigos. E así comezou unha longa traxectoria editorial, iniciada como Avantar publicando O noso 
galego 6 e que logo Agustín e mais eu prolongariamos moitos anos. Valoramos o podermos poñer nas 
mans de miles de nenos e nenas, con outra metodoloxía e na nosa lingua, un xeito diferente de veren 
o país e o mundo. Nenos e nenas galegos que tiveron por primeira vez nas súas mans uns materiais 
que lles permitiron saber que a nosa lingua era válida para tratar calquera contido e para lles dar valor 
ás cousas que sempre intentaran menosprezar desde a “cultura” oficial. 

Na dilatada e poderosa carreira literaria de Agustín, ateigada de merecidos premios e recoñecemen-
tos, sempre falaba da súa xeración como protagonista da súa historia. Cómpre dicirmos que fomos 
moitos e moitas desa xeración quen compartimos con el a súa amizade e a memoria daquel tempo.
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Só se pode ser universa l desde as propias 
raíces Led icia Costas

Escritora

Un dos trazos máis significativos da cultura galega (...) é a súa vocación de ser célula de universali-
dade (...) a súa conciencia de que só se pode ser universal desde as propias raíces.

Coma o seixo, coma o pedernal, coma os buxos que asombran aí fóra. Así podemos ser, así teremos 
que ser nestes tempos difíciles (...) Ou, coas palabras máis sinxelas de Manu Chao, ‘Próxima estación: 
esperanza’. Porque as palabras, non o esquezamos nunca, conteñen na súa cerna a enerxía necesaria 
para cambiar a vida e para cambiar o mundo.

Sobre a miña mesa de noite, desde o día do pasamento de Agustín Fernández Paz, descansa O rastro 
que deixamos (Edicións Xerais, 2012). Un testamento de vida que me estremece cando teño o valor de 
ler algunha páxina. Agustín ensinoume dúas cousas que me definen e me alimentan como escritora. 
A primeira delas está recollida no extracto que encabeza este artigo. Só se pode ser universal desde 
as propias raíces. Esa frase é o meu faro. O seu brazo de luz sobrevoa os cantís, pinta de faíscas a noi-
te máis longa, apunta lonxe. Cara ao norte, cara a fin do mundo, cara ao lugar máis remoto da terra. E 
eu, aferrada a esa bóla de osíxeno, teño o convencemento e a esperanza de que podo chegar alí. De 
que podemos chegar alí coas nosas palabras. Tan lonxe, que é imposible albiscar sequera as súas fron-
teiras. Velaí a nosa vocación. Somos célula de universalidade. Agustín puxo esa semente en nós, a Xe-
ración da Esperanza. Isto é algo inmenso. 

A segunda cousa que aprendín de Agustín ten que ver coa literatura infantil e xuvenil. “Escribir narra-
tiva para adultos non é dar un salto”, díxome un día, hai moitos anos. Recoñezo que naquel momento 
non comprendín o que trataba de explicarme. Tempo despois, talvez unha década, cando de verdade 
entendín o que había detrás desa frase, souben que algo mudara. Algo importante que, desde entón, 
marcaría os meus pasos. De novo, de xeito inevitable, veñen á miña cabeza palabras d’O rastro que 
deixamos: síntome moi lonxe do concepto de literatura infantil e xuvenil como literatura menor. Non 
creo que a literatura infantil e xuvenil sexa un banzo para poder pasar logo a outro superior. Estou em-
peñado nunha loita explícita pola dignificación desta modalidade literaria.

A día de hoxe son unha autora orgullosa de escribir para nenas intelixentes, nenos espelidos e moci-
dade rebelde. As escritoras e escritores da miña xeración somos fillos literarios de Agustín Fernández 
Paz, con todo o que iso implica. A min gústame pensar na literatura infantil e xuvenil coma nunha es-
trela de sete puntas. Algo extraordinario. Ese é o rastro que el deixou. Un ronsel brillante. 

Coma os versos de Manuel Antonio: fomos ficando sós, o mar o barco e mais nós. Roubáronnos o sol. 
Mais contamos coa tremenda fortuna dunha singradura que nos precede. Este home sabio que foi 
Agustín marcou o rumbo. Agora correspóndenos ser fieis aos mapas que deixou trazados. Aí radica a 
marabilla da palabra. Que nunca, xamais, se extingue. Alumea, para sempre.
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Agustín último
Miguel Vázquez Freire
Nova Escola G a lega

A produción literaria de Agustín Fernández Paz amosa un notable incremento coa entrada do novo 
século. A partir de 2010, mesmo máis dun título por ano. Neles aparecen moitas das constantes 

que viñan caracterizando toda a súa traxectoria. A súa foi sempre unha literatura na que a esixencia es-
tética se conciliaba co compromiso ético e mesmo político e así, nos textos concibidos para pequenos 
lectores, atopamos a preocupación pola conservación da natureza e a ecoloxía (No corazón do bos-
que), a reivindicación da fantasía (Corazón de pedra), os conflitos familiares e de cambio da nenez á 
primeira adolescencia situados nun marco de misterio (Malos tempos para os fantasmas), a reivindica-
ción dos roles femininos en contos que revitalizan a estrutura dos contos marabillosos tradicionais (Ze-
ralda e o dragón, Amizades secretas, O segredo da Illa Negra) ou revisan os relatos de ciencia ficción 
(Desde unha estrela distante). Hai tamén dúas obras, dirixidas xa a un lectorado xuvenil, que supoñen 
unha nova incursión nun dos terreos nos que o autor acadou algún dos seus máis celebrados éxitos, 
tanto en número de lectores como en aceptación crítica, o da novela de misterio inspirada nos relatos 
de Poe e Lovecraft. As fronteiras do medo está constituída, de feito, por tres relatos que se presentan 
explicitamente como unha homenaxe ao escritor de Providence e a súa concepción de terror materia-
lista ou preternatural, e A neve interminable é unha historia de medo á altura das que nos deixou en 
Cartas de inverno ou Aire Negro.

O novidoso das últimas entregas é sen dúbida a aparición de dúas novelas longas presentadas den-
tro da colección Narrativas de Edicións Xerais de Galicia e non, como era habitual, en coleccións di-
rixidas ao público infantil e xuvenil. En realidade, Agustín advirtiu repetidas veces que boa parte dos 
seus textos (como os publicados na colección Fóra de Xogo de Xerais) pertencen a un espazo fronteiri-
zo e que poderían aparecer en formatos editoriais para o lectorado adulto. Así, poderiamos dicir que, 
por exemplo, A viaxe de Gagarin, que describe a adolescencia dun mozo na cidade d’A Coruña a fi-
nais dos anos sesenta, podería ter aparecido nunha colección xuvenil e, desde logo, é un libro que se-
guro a mocidade lerá con interese. Con todo, estas dúas novelas (ademais da citada, Non hai noite tan 
longa) presentan notas que as singularizan no conxunto da obra do autor. Alén da súa extensión, son 
obras estritamente realistas que, aínda volvendo en parte sobre unha temática  presente en obras pre-
cedentes (a memoria da posguerra franquista), parecen dominadas por un alento pesimista poucas ve-
ces antes tan visible. Nos dous casos, o protagonista é un adulto apesarado, afogado na culpa e certa 
covardía por non ter feito algo nun pasado que xa non é posible recuperar. Pero mentres en Non hai 
noite tan longa, Gabriel Lamas volve á súa vila natal para borrar a mancha inxusta que caera sobre o 
seu pai e acabará logrando o seu obxectivo, na segunda, a viaxe ao pasado prodúcese tan só na me-
moria de Miguel “Gagarin”, mentres que no seu presente se impón unha sensación de fracaso que o 
lector doadamente interpreta como a mesma sensación dun país -Galicia, España- que, despois do en-
tusiasmo dos anos da transición, comeza a ver como as ilusións transformadoras deixan paso á triste 
resignación diante dunha realidade decepcionante.

Ese mesmo pesimismo domina a poderosa alegoría de Fantasmas de luz, que na súa concepción cabe 
asociar ás de Saramago: un fenómeno inexplicable que irrompe na realidade e que actúa como me-
táfora de determinados feitos sociais. Neste caso, un matrimonio en paro ve como os seus corpos se 
tornan invisibles, exacto trasunto da invisibilidade que a sociedade do actual e agresivo capitalismo 
impón aos desfavorecidos. Este ben fermoso relato, enriquecido con magníficas ilustracións de Migue-
lanxo Prado, é tamén unha homenaxe aos vellos cines que a rapina inmobiliaria está condenando ao 
peche. O optimismo benévolo do autor, malia toda a negrura que a realidade quere impoñer, regala 
ao final un “antídoto” contra o mal neoliberal que xa quixéramos atopar como atopan Damián e Mar-
ga, a parella protagonista, “decididos a construír un mundo novo ... que nunca máis condenase a nin-
guén a vivir na invisibilidade”.

Unha breve nota final para a colectánea de textos que forman O rastro que deixamos, obra memoria-
lista esencial para coñecer a vida e a obra do autor da man das súas propias palabras. E onde, para 
alén dunha reflexión sobre a xénese da súa vocación literaria, nos deixou unha imprescindible reivindi-
cación da cultura de noso, libre de calquera tentación de illamento ou de inferioridade. Porque “un ar-
tista nunca é periférico ... o centro do mundo viaxa canda el”.



REVISTA GALEGA DE EDUCACIÓN - NÚM. 66 • NOVEMBRO 2016 77

Obras publicadas despois de 2010:

Non hai noite tan longa (Xerais Narrativa, 2011)
Fantasmas de luz. Ilustracións de Miguelanxo Prado (Xerais, 2011).
Corazón de pedra. Ilustracións de Federico Delicado (Oxford, 2011).
No corazón do bosque. Ilustracións de Miguelanxo Prado (Xerais, 2011)
Malos tempos para os fantasmas. Ilustracións de Patricia Castelao (Xerais, 2012)
As fronteiras do medo (Edebé, 2012)
O rastro que deixamos (Xerais Memoria, 2012)
Zeralda e o dragón. Ilustracións de Fran Jaraba (Galaxia, 2012)
Desde unha estrela distante. Ilustracións de David Pintor  (Xerais, 2013)
Amizades secretas. Ilustracións de Marta Altés (Rodeira, 2013)
A viaxe de Gagarin (Xerais Narrativa, 2014)
O segredo da Illa Negra. Ilustracións de Miguelanxo Prado (Xerais Sopa de Libros. 2015)
A neve interminable (Xerais Fóra de Xogo, 2015)

Agustín durante a súa intervención na gala “Para seguirmos camiñando”, organizada por Nova Escola Galega e 
celebrada o 30 de novembro de 2013 no Auditorio de Galicia (Compostela).
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Sobre a presenza de Agustín n’As Roladas 
e na RGE

Antón Costa Rico
Nova Escola G a lega

O poder transformador dos mestres é, de ordinario, reducido. Porén, algúns e algunhas  deixan mar-
cas profundas nas persoas que forman. Moitos pasan desapercibidos, pois no seu oficio é o día 

a día silandeiro o que os caracteriza, sabendo deles só os colegas próximos e o alumnado que máis 
se sinte influído. Noutros casos, adquiren algunha sona, como foi o caso de Agustín Fernández Paz.

1979. Todo estaba por facer. Daba os seus primeiros pasos a ‘revistiña’ As Roladas-2, a primeira revista 
pedagóxica en lingua galega que promovían o grupo de ensinantes agrupados arredor da Pedagoxía 
Freinet e aquí deitou Agustín os seus primeiros textos escritos. No nº 4 (1979) publicou: “Unha expe-
riencia de galego na escola” (pp. 6-8 e 11) onde mostraba a súa experiencia de traballo durante o cur-
so de 1978-79 (acabado de chegar de Guernika ao colexio de Mugardos) sobre  a lingua galega con 
nenos e nenas de 4º de EXB, caracterizados –di el- “cunha forte castelanización aparente”: o Agustín 
creador literario está aquí botando a andar unha historia cotiá con dous protagonistas, Sabela e Xurxo. 
Tamén está o innovador na didáctica da lingua.

Neste mesmo nº 4 aparece “Os comics na escola” (pp. 12-15) que se prolongaría no número seguinte 
(dobre: 5-6) (pp. 11-14), que mostra o primeiro emprego que Agustín fai do comic como recurso meto-
dolóxico para unha didáctica  activa da lingua. Nesta liña, no nº 7 d´As Roladas publica “A función do 
conto na escola” (pp. 11-13), traendo a escena  o nome de Gianni Rodari ao tempo de salientar: “Nes-
tes dous cursos de Mugardos os nenos fixeron varios centos de contos”; “a lingua debe ser unha fe-
rramenta de liberdade”. 

No nº 8 de 1980 Agustín publicará “A escola e os medios de comunicación” (pp. 5-8), con ilustracións  
de Loquis e coa sinatura Equipo dos Libros do grupo de mestres Avantar, así como o texto “Gianni 
Rodari: unha conversa imaxinaria” (pp. 31-32): “agora, cando Rodari desaparece fisicamente, empe-
za a vivir en Galicia”, escribe Agustín.‘Na conversa’ refírese á imposición lingüística e cultural española 
mentres Rodari, pola súa parte, falaba sobre a imaxinación infantil, a necesidade da súa estimulación, 
o encontro decisivo que se produce entre os nenos e os libros nos pupitres escolares, que debe ser en 
“situacións creativas, nas que o que conta é a vida”...terminando Agustín por sinalar: “hai unha ducia 
de libros de lectura obrigada para todo mestre, a Gramática da Fantasía é un deles; e a ferramenta que 
nos deixou Rodari para axudarnos no proceso de transformación escolar”.

1986. Algo feito e ambición por facer. Neste ano botou a andar a Revista Galega de Educación. No nº 
1, Agustín publicaría “A cultura do bonsai”, sobre o tratamento oficial e administrativo do galego na 
educación, que segue de actualidade (reproducido logo no nº 50, pp. 23-26). No nº 10 (pp. 53-57) pu-
blicarase o documento “Modelo de Normalización Lingüística para o ensino”, ao que Agustín contri-
buíu eficazmente  e de onde partiu a idea dos Equipos de Normalización Lingüística. Pois ben, como 
consecuencia dun comentario, ao caso, despreciativo do xornalista Carlos Luís Rodriguez (La Voz de 
Galicia, 1.VII.1989), Agustín publicaría no nº 11 o que o xornal citado non quixo inserir nas súas páxi-
nas: Eppur si muove, arredor de novo sobre a problemática do uso do galego no ensino. Hai que sa-
lientar, a presenza  de Agustín na programación do celebrado nº 25 da RGE arredor da lingua e o en-
sino, e logo, a entrevista longa que Miguel Vázquez Freire lle fixo para a Revista Galega de Educación, 
publicada no nº 43 de 2009: “Agustín, un escritor, un mestre”. A súa presenza indirecta foi tamén abon-
dosa e animadora.

Os seus textos foron instrumentos de traballo, palabras de compromiso e tamén de ánimo para as ta-
refas a emprender. Un itinerario de vida, pois, con forza de transformación educativa.
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ACTUALIDADE DA POLÍTICA EDUCATIVA

Falamos das Reválidas: As reválidas significan unha 
forma de segregación que fomentan a desigualda-
de e uniforman o desenvolvemento curricular da 
peor maneira posible, que é convertendo un exa-
me no obxectivo a lograr por parte do alumnado e 
do profesorado. Significan tamén desconfiar deste 
e do propio sistema, ao non dar por válidas as súas 
decisións avaliadoras, obrigando a “revalidalas” ao 
alumnado. Tamén fomentan a competitividade en-
tre centros, co prexuízo esperable para aqueles que 
reciben o alumnado con máis dificultades: os cen-
tros públicos.

 (http://nova-escola-galega.org/almacen/documen-
tos/NEG_OPINA_OUTUBRO_2016.pdf)

O PP, o falar do Pacto e José A. Marina: Paga a 
pena volver un pouco atrás no tempo pola repercu-
sión que tivo o encargo feito a José Antonio Mari-
na polo goberno do PP para trazar unha especie de 
“folla de ruta” ou de principios para lograr un pac-
to educativo que denominou “Documento de Bases 
para una Nueva Ley Educativa”. Esta iniciativa, que 
deixa en vigor a LOMCE mentres tanto, contou cun-
ha contundente resposta de todo tipo de colectivos 
de educación así como de todos os partidos políti-
cos –agás PP e Ciudadanos– e sindicatos liderados 
polo Foro de Sevilla do que falamos aquí noutras 
ocasións. Nesta desautorización dise que un pacto 
non pode aparecer só polo “coñecemento experto” 
dunha persoa, nin por “autoproclamados salvado-
res”, senón polo debate e acordo da comunidade 
educativa e os seus representantes. 

Dentro deste ambiente politicamente convulso o PP, 
por medio do goberno, empeza aínda que prema-
turamente, a rendibilizar medidas de efecto mediáti-
co. Trátase do anuncio mediante nota de prensa que 
o MECD fixo o 1 de agosto, dicindo que o abando-
no educativo baixou ao 19,7%, cando no ano 2011 
era do 26,32. O que non se di é que tan “especta-
cular” baixada curiosamente ten como orixe funda-
mental a situación de desemprego xuvenil. Tampou-
co se di que esta mesma situación de altas taxas de 
paro xuvenil, incentiva a moitos a sobretitularse en 
vez de intentar entrar no mercado de traballo. Isto si 
que é facer da necesidade virtude.

Seguramente nun tempo próximo veremos tamén 
mellorar a estatística de Abandono Escolar Tempe-
rá, que moitas veces se identifica con fracaso esco-
lar, ao pretender o Ministerio que a FPB sexa con-
siderada un estudo “postobrigatorio”, computados 
os estudantes deste itinerario como titulados nun 
nivel CINE 3 (Clasificación Internacional de Niveis 
Educativos) e non como en abandono, como ocorría 
co PCPI. Sen ningún cambio positivo, mellorarán as 
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estatísticas. Parecerá que as re-
formas do PP fan milagres.

Eleccións Autonómicas 2016. 
Tendo presente a celebración 
das Eleccións, Nova Escola Ga-
lega achegou un conxunto de 
ideas e propostas, na procu-
ra de contribuír á reflexión so-
bre os programas electorais 
dos distintos actores políticos. 
http://nova-escola-galega.org/
almacen/documentos/NEGRE-
FLEXIONSEPROPOSTASELEC-
CIONSGALEGAS2016.pdf

ARREDOR DA 
GALEGUIZACIÓN

A produción editorial de libros 
en galego que reflicten as es-
tatísticas de 2015, un total de 
1300 títulos, con tiradas xeral-
mente reducidas, son outra ma-
nifestación dos problemas que 
vive a nosa lingua. En contras-
te, os datos referidos á edición 
en catalán no mesmo tempo de 
2015 achegan a cifra de 7300 tí-
tulos. 

LIBROS

• O médico e profesor vigués 
Manuel Esteban foi gañador do 
Premio Xerais de Novela coa na-
rración A ira dos mansos, que 
ten por protagonista principal a 
Antón, un seu fillo coa Síndro-
me de Down. Unha novela, am-
bientada en Vigo, que xurdiu da 
súa necesidade de exteriorizar 
a súa experiencia con persoas 

con esta síndrome e, así, poder 
axudar a persoas que se atopen 
nunha situación similar.

• A obra A cidade dos nenos 
de Francesco Tonucci, tan ben 
acollida polos lectores e lec-
toras abriu a porta a pensar un 
proxecto editorial de máis al-
cance nas súas intencións, a “Bi-
blioteca de Pedagoxía” que a 
Editorial Kalandraka impulsa. 
Saíron como títulos novos: Can-
do os nenos din basta do mes-
mo Francesco Tonucci, Edu-
cación para un mundo novo 
de María Montessori, con tex-
to epílogo de Lois Ferradás e a 
punto de saír A imaxinación e a 
arte na infancia de Lev Vigotsky, 
con texto epílogo de Juan Car-
los Pardo. Os catro primeiros tí-
tulos. 

RECURSOS, MATERIAIS E 
CURSOS

• Nace O Papagaio impulsa-
do por Edicións Moito Con-
to para o alumnado de Infantil 
e de Educación Primaria; inclúe 
temas de actualidade e empres-
ta unha atención especial á cien-
cia, tecnoloxía, ecoloxía, histo-
ria, arte, cultura, integración e 
banda deseñada. Está aberto á 
participación dos centros de en-
sino. O primeiro número xa está 
dispoñible na rede e ofrécese a 
posibilidade de subscribirse de 
xeito anual (https://www.flips-

nack.com/opapagaio/o-papa-
gaio.html).

• O Repositorio de contidos do 
Espazo Abalar aproxímase aos 
3000 recursos dixitais educati-
vos. A non perder de vista.

• A non perder de vista os máis 
de 100 títulos de pezas de tea-
tro escolar editadas dentro da 
colección A Pinguela por Edi-
cións Fervenza da Estrada, co 
profesor do CEIP do Foxo Xosé 
Luna Sanmartín.

ENCONTROS, XORNADAS E 
CONGRESOS

• Galicia estivo representa-
da nestes meses en dous foros 
sobre o patrimonio lúdico eu-
ropeo a través da Asociación 
Galega do Xogo Popular e Tra-
dicional (AGXPT), do xestor cul-
tural Lois Pardo e da investiga-
dora Manuela Vázquez Coto. 

• Con ocasión dos 25 anos das 
Universidade de Vigo, a finais 
de outubro celebráronse varias 
mesas redondas e conferencias 
na Facultade de C. da Educa-
ción en Ourense, conmemora-
tivas tamén do Centenario das 
Irmandades e da figura de Vi-
cente Risco.

• Celebrouse en Composte-
la a mediados de outubro o 
X Congreso da Asociación de 
Profesionais de Psicoloxía Hu-
manista e Análise Transaccio-
nal (APPHAT), no que se lle ou-
torgou o Premio á Innovación á 
mesa de educación  “A  AUTO-
NOMÍA NA ESCOLA : SUMAS 
OU RESTAS?”, na que se pre-
sentaron as ponencias  “Abrin-
do camiños na autonomía “  do 
Seminario Cambela de Nova Es-
cola Galega ( Esther Vázquez, 
Beatriz Aguiar e  Marisa Perei-
ro); e “ A autonomía na resolu-
ción de conflitos” do CEP Ven-
tín do  Concello Ames (Carmela 
Cons e Alicia  Regos).

• Celebrouse na Facultade de 
C. da Educación en Ourense o 
I Congreso Internacional e III 
Xornadas de Educación Social 
e Escola. Analizáronse as mo-
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dalidades de incorporación da 
educación social no ámbito es-
colar, a colaboración con ou-
tros axentes de intervención 
educativa (orientadores, fami-
lias, concellos e asociacións) e 
compartíronse experiencias e 
metodoloxías de intervención 
postas en práctica en distintos 
contextos escolares de Galicia e 
Portugal.

• Celebrouse en Sada, dentro 
dos cursos de verán da Univer-
sidade da Coruña, o curso “Po-
líticas de inclusión e comporta-
mento social: a xuventude e a 
construción do futuro social”, 
con asuntos como actitudes e 
valores, contornos inclusivos e 
participativos, retos interxera-
cionais e ferramentas para una 
sociedade inclusiva e igualitaria

• O ICE da Universidade de 
Santiago e o Concello de La-
lín organizaron no pasado mes 
de Xullo as XII xornadas “Novas 
fronteiras na igualdade de opor-
tunidades 2.0”, centradas na te-
mática “Educación afectivo-se-
xual, prostitución, trata e outras 
violencias”.

INICIATIVAS E PROXECTOS

• O programa de dinamiza-
ción da lectura “Ler conta moi-
to” desenvolveuse na súa cuar-
ta xeira en 29 concellos desde a 
primavera pasada, con obradoi-
ros, monicreques, teatro infan-
til... e abondosas lecturas. Des-
envolvido a través da Secretaría 
Xeral de Cultura.

• Os nenos e nenas de 5º de 
Primaria do Colexio nº 1 de Tui 
coa profesora Nuria Garabal edi-
taron un libro de poemas, que 
ademais de poder lerse, pode 
escoitarse. Cada poema posúe 
un código QR que leva o lector 
a un vídeo colgado en Youtube 
no que se pode escoitar a cada 
un dos nenos recitando o poe-
ma escrito, mediante unha ilus-
tración animada. As vendas do 
libro van parar á Asociación do 
Baixo Miño “Un máis”, que trata 
con persoas afectadas por tras-
tornos de espectro autista.

• A Asociación Solidariedade 
Galega co Pobo Saharauí, que 
desde hai moitos anos vén or-
ganizando vacacións de verán 
en Galicia para nenos saharauís, 
logrou unha vez máis, cun de-

nodado esforzo dos membros 
da súa xunta directiva, reunir os 
case 300.000 euros que permi-
tiron que 325 crianzas saharauís 
viñeran outra volta á nosa casa, 
podendo así abrir billas ‘que 
producen o milagre da auga a 
saír delas’.

• O Plan Proxecta da Conse-
llería de Educación da Xunta de 
Galicia reúne nestes momentos 
(http://www.edu.xunta.gal/por-
tal/planproxecta) un moi amplo 
abano de programas e recursos 
que implican dun xeito ou dou-
tro a moitos centros escolares 
de toda Galicia. Camiña a pé fir-
me.

• No pasado mes de maio ce-
lebráronse en Vigo as VII Xor-
nadas Municipais de Teatro Es-
colar coa participación de 12 
centros escolares.

• A concellería de Educación 
e Cidadanía e o Departamento 
Municipal de Educación de San-
tiago de Compostela, en cola-
boración con Nova Escola Gale-
ga, convocaron para este 2016 
a IX Edición dos Premios Edu-
cacompostela de innovación, 
calidade na educación e renova-
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Consello municipal da Infancia (Concello de Santiago). Fotografía de La Voz de Galicia
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ción pedagóxica. Estas mesmas 
instancias municipais promoven 
a creación do Consello Munici-
pal da Infancia. Por este moti-
vo estivo na cidade de Santia-
go recentemente o profesor F. 
Tonucci, que participou na súa 
constitución nun acto celebrado 
co relevante protagonismo das 
crianzas representantes de to-
dos os colexios públicos da ci-
dade.

FOISE

Deixounos «O mestre de so-
ños» Agustín Fernández Paz, 
como titulou o nº 33-34 da revis-
ta Luzes (pp. 81-90), con textos 
de César Lorenzo, Manuel Bra-
gado e Xabier Docampo. Agus-
tín deixa un ronsel de bondade, 
de intensidade ética e de imaxi-
nación creadora exemplar. Tes-
temuño dun tempo e das súas 
esperanzas. Tamén a Revista 
Tempos Novos lle adicou a sec-
ción Pro-texta do pasado mes 
de agosto.

RECOÑECEMENTOS E 
PREMIOS

• A singular Asociación de Ami-
gos do Couto Mixto (Galicia/
Portugal) na súa presente edi-
ción anual de 2016 recoñeceu 
como “Xuíces Honorarios” as 

entidades convocantes dos En-
contros Galego-Portugueses de 
Educación pola Paz, vinculados 
na parte galega a Nova Esco-
la Galega e iniciados hai déca-
das polo profesor Xesús Rodrí-
guez Jares. Desde o ano 2000 
vénse celebrando esta convoca-
toria anual arredor dunha Repú-
blica e do diálogo.

• O IES Santa Irene de Vigo 
gañou o certame “Cooperati-
vismo nas escolas” convocado 
pola Consellería de Economía, 
Emprego e Industria e o Conse-
llo Galego de Cooperativas, cos 
seus traballos “A auga no espa-
zo e no tempo” e “Xogos inte-
ractivos”.

• No V Certame de Curtas 
convocado pola Secretaría Xe-
ral de Política Lingüística foron 
recoñecidos distintos proxectos 
de centros públicos da Baña, de 
Oroso e do CEIP de Ponzos de 
Ferrol.

• O IES Celso Emilio Ferreiro 
de Celanova foi recoñecido no 
Terceiro Concurso Proyecta In-
novación que convocan as Fun-
dacións Amancio Ortega e San-
tiago Rey polo seu proxecto 
“Empoléirate na ciencia”, para 
crear unha materia optativa de 

robótica en ESO e Bacharelato. 
Tamén foron recoñecidos ou-
tros proxectos: “Xogamos aos 
oficios con Minecraft” de Pon-
te dos Brozos (Arteixo), “Trans-
formando realidades” do IES As 
Barxas de Moaña, que pretende 
crear un centro de creación ar-
tística no Morrazo, fusionando 
arte e TIC.

• O padroado da Fundación 
Lois Peña Novo recoñeceu entre 
os premiados na xeira de 2016 o 
pedagogo, profesor na Faculta-
de de CC. da Educación de Ou-
rense e membro de Nova Escola 
Galega Xosé M. Cid Fernández, 
valorando os seus valiosos méri-
tos en diversos ámbitos da crea-
ción educativa. Tamén a Facul-
tade de C. da Educación da 
Universidade de Santiago reco-
ñeceu igualmente o pedagogo 
e profesor Lois Ferradás Blan-
co no momento do inicio da súa 
xubilación. Sabemos da súa de-
dicación á causa de Preescolar 
na Casa e da Educación Infantil.

• O colexio público de Arzúa, 
coa súa memoria “Aprendizaxe 
baseada en proxectos” e o IES 
Francisco Daviña de Monforte 
recibiron premios destacados 
do Plan Proxecta de Innovación 
Educativa.

Homenaxe a Lois Ferradás. Fotografía de La Voz de Galicia
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NO CENTENARIO DA OBRA DE J. DEWEY DEMOCRACIA E 

EDUCACIÓN1 E NO CINCUENTENARIO DO PASAMENTO DE C. 
FREINET

Ambos os dous, Dewey e Freinet, son dous grandes educadores inspiradores da renovación 
pedagóxica e das loitas pola reforma democrática da educación. Ambos foron autores de tex-
tos fundamentais. Para os dous, o uso da imprenta no ámbito das escolas, manexadas polo 
alumnado, tivo un específico valor educativo, aínda que cun sentido máis profundo no caso 
de Freinet, isto é, poñer nas mans dos nenos un instrumento de creación cultural á altura dos 
adultos e das innovacións dos tempos, que necesita precisión no uso para a limpeza e a fer-
mosura das páxinas e observación crítica dos xestos para a edición de textos de correcta es-
crita, como anotou no seu L´imprimerie à l´école de 1927, presente na biblioteca particular do 
inspector de educación galego Manuel Díaz Rozas, presidente da sección de pedagoxía do 
Seminario de Estudos Galegos. Por iso, Freinet buscou tamén dispoñer de imprentas escola-
res de pequeno formato en canto á caixa de composición. 

Xa Dewey nun seu texto americano de 1915 falaba da utilización das imprentas, con clara coin-
cidencia nunha parte dos razoamentos, como poderemos observar no texto que acompaña-
mos, a modo de homenaxe da Revista Galega de Educación a estas dúas figuras. O MUPEGA 
ten nas súas instalacións unha imprenta, a procedente do Colexio da Unión Hispano-America-
na do Val Miñor de Gondomar, onde os mociños a utilizaban no sentido declarado por Dewey. 
De América, da Arxentina, veu a inspiración. Hai que sinalar que o pedagogo arxentino Er-
nesto Nelson, que fora alumno de Dewey, foi o seu difusor na Arxentina, onde exercía como 
docente o pedagogo galego Ignacio Ares de Parga, que chegaría a ser orientador das Esco-
las do Val Miñor. 

Uso de imprentas nas escolas norteamericanas

A maior parte do traballo manual e industrial, que non se ensina con fins estritamente 
profesionais, aclara o principio que representa a “instrución pola acción”. Exemplos des-
ta atópanse en case todas as escolas de hoxe que pretenden ser progresivas. Bastan-
tes organizacións escolares estendidas por todo o país procuráronse unha máquina de 
imprimir, que é manexada polos alumnos con gran éxito. As máquinas instaláronse, non 
para ensinar aos alumnos as diferentes operacións deste oficio, senón para que os nenos 
puidesen por si mesmos imprimir algúns dos impresos, carteis ou outros papeis que ne-
cesita constantemente unha escola. Ademais do interese que os alumnos mostraron en 
manexar os tipos de imprenta, en facer funcionar as prensas e en editar os obxectos im-
presos, o traballo foi especialmente valioso no ensino do inglés. A composición de letras 
é un excelente método de exercicio en vocabulario, puntuación, construción de parágra-
fos e gramática, pois o feito de que o orixinal vai imprimirse dá un motivo para eliminar 
erros que os exercicios escritos por un alumno para o seu mestre nunca dan. A correc-
ción de probas é outro exercicio do mesmo xénero. En tales escolas a imprenta publica 
en realidade todo o material impreso que se necesita durante o ano, incluíndo vocabu-
larios, programas e papeis escolares.

pp. 89-90. de E. y J. DEWEY (1915): Schools of Tomorrow; edición española e tradución 
de Luzuriaga, como Escuelas de mañana, Madrid: Hernando, 1918.

1 O texto Democracy and Education foi traducido recentemente ao galego (2016) e editado polo Servizo de Publicacións da Univer-
sidade de Santiago, na súa colección de “Clásicos do pensamento universal”, con introdución de Antón Costa Rico e tradución de Ma-
nuel Vieites García.
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CÉLESTIN FREINET (1896-1966): 50 ANOS DESPOIS

Cincuenta anos despois da desaparición de C. Freinet, a súa inspiración alimenta perma-
nentemente o desexo dunha escola diferente, popular e emancipadora, en ruptura coa 
escola-cuartel da obediencia parva e do fastío das leccións mortas e en ruptura coa re-
produción social. A biografía do profesor que chegou a ser gran pedagogo transmítenos 
moitos empeños exemplares.

Empeño ou compromiso pedagóxico en primeiro lugar. Procedente dunha familia rural 
nos Alpes Marítimos franceses, logo da Gran Guerra do 14, que o converte en mutilado, 
inicia Freinet os seus estudos de maxisterio. As feridas pulmonares fatígano para estar 
moito tempo falando, debendo con iso mudar as súas prácticas como profesor iniciadas 
en 1920 en Bar-sur- Loup e pouco despois en Saint Paul de Vence, e isto, xunto a algúns 
aspectos ideolóxicos de orientación progresista, favorecen nel o seu interese polo mo-
vemento da Escola Nova, en particular polas experiencias de Montessori, de Pestalozzi 
e de Decroly. Por iso mesmo Freinet participa no Congreso de 1923 da Liga Internacio-
nal da Nova Educación en Montreux (Suiza). En Vence inicia prácticas innovadoras, como 
a da imprenta na escola, coa que favorece a expresión dos nenos, ou como os abondo-
sos paseos escolares para aprender e abrir a escola ao medio. A creación dunha coope-
rativa escolar e de ficheiros autocorrectivos fan posible que os nenos se desprendan dos 
exercicios monótonos e sen vida. A disciplina faise autodisciplina, motivada polo tenteo 
experimental e a expresión libre. En 1921 no órgano sindical de esquerdas École Eman-
cipée declara: “Ocupémonos desta tarefa urxente, para abrir despois as vías políticas 
que queiramos”.

Compromiso político inmediatamente. Sendo membro do Partido Comunista Francés 
desde 1928 (ata 1953, no medio de debates contra o estalinismo), Freinet está ligado á 
escola do proletariado. Sendo admirador inicial da revolución soviética (visita a URSS en 
1925 cunha delegación doutros ensinantes europeos) é calumniado polo alcalde e os no-
tables da vila no ano 1934. Vixiado pola policía polo seu compromiso e os seus métodos 
innovadores de ensino, é finalmente desprazado do seu posto coa indicación dun en-
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vío a outra localidade. Ante o que el considera “un dos máis graves atentados á escola 
popular, laica e republicana” e a pesar do apoio explícito de Henri Wallon ante o minis-
tro de educación, Freinet prefire abandonar o seu posto de funcionario. Así, coa apoio 
da rede de profesores e profesoras que xa participaban desde diversos lugares de Fran-
cia na mesma orientación pedagóxica, coa súa muller Élise funda nas proximidades da 
vila e en territorio un chisco montesío mercado con apoios familiares unha “escola pro-
letaria”, no Pioulier, que hoxe segue aberta como centro escolar público, ben que cun 
estatuto singular para a súa preservación. A recente publicación e reedición en libro dos 
seus escritos dos anos 20 e 301 permite recoñecer a forza e solidez do seu compromiso 
político. No inicio dos pasados anos 50 opoñerase ao estalinismo, escribindo na revista 
que el fundara: “Estamos contra toda ideoloxización (bourrage de crâne), sexa de dere-
ita ou de esquerdas”.

Compromiso pacificista e internacionalista, por fin. Escribe nos anos 20 na revista de 
Henri Barbusse, acolle na súa escola varias decenas de nenos e nenas refuxiados da gue-
rra do 36 en España, e a correspondencia escolar e infantil que promove desde Vence ou 
en tantas escolas ligadas a Cooperative de l´Enseignement Laïc atravesa as fronteiras de 
diversos países desde a URSS ata Portugal. Preso na Segunda Guerra Mundial pola po-
licía de Petain, un tempo que aproveitará na cadea para escribir novos textos pedagóxi-
cos, entrará de camiño a formar parte da Resistencia asumindo nela responsabilidades. 
Na fin da contenda, a ‘Escola proletaria’ de Vence, que fora cerrada, estaba maltreita e 
houbo que recomezar, coa forza do reinicio e co horizonte da construción dunha nova 
sociedade democraticamente avanzada. Houbo que reconstruír a rede de profesores e 
profesoras, xerar os espazos de traballo e de intercambio (encontros e publicacións), es-
cribir, incorporar xente á cooperación crecente. Endalí, que en 1957 impulsa a Federa-
ción Internacional de Movementos de Escola Moderna (FIMEM), que aínda neste pasa-
do agosto se reuniu en Congreso, como cada dous anos, en Benín en África (as reunións 
anteriores tiveron lugar en Bolonia e en León), coa participación de educadores duns 40 
países de Europa, África e América, a fin de intercambiar as súas prácticas escolares en 
relación cos dereitos da infancia e coa súa participación democrática.

Sendo certo que as normativas oficiais de educación, en Francia e tamén en España, in-
corporaron aspectos ligados ás técnicas Freinet, non é menos certo que a dereitización 
da política actual motiva a súa contestación. De igual modo que Freinet se viu atacado 
nos anos trinta por Action Française, a quen alcumaban ‘instituteur bolchevique’, os re-
accionarios toman por branco hoxe os pedagogos, a quen lles atribúen a baixada de ni-
vel e a fabrique de crétins (parvos). Mentres enxalzan os méritos extravagantes dunha 
volta á tradición e á autoridade, o que esconde mal a intención liberal de limitar o acceso 
á excelencia escolar aos máis acomodados socialmente. Atendendo á invitación de Cé-
lestin Freinet, que se bateu contra as condicións materiais degradadas do ensino, os en-
sinantes deben loitar para obter os medios de educación á altura dos retos actuais, con-
tra unha institución escolar submisa ás políticas de quebra do servizo público.

Necesariamente, o impulso de C. Freinet permanece moi vivo. En contra da súa petrifica-
ción metodolóxica, as técnicas Freinet ofrecen un distinto punto de vista sobre o neno e 
a súa educación. Os varios centos de asociados ao Instituto Cooperativo da Escola Mo-
derna (o ICEM francés, fundado por Freinet en 1947), estruturados en grupos de traballo 
e de investigación, continúan a adaptar as técnicas Freinet ás esixencias do noso tempo 
e a asociar compromiso pedagóxico e político. Ao servizo do que Laurent Ott, no último 
nº do Nouvel Educateur (a revista do ICEM), coordinado por Catherine Chabrun e consa-
grado a este cincuentenario, chama unha “pedagoxía da paixón polo social”.

Nicolas Mathey, L´Humanite, París, 11 de outubro de 2016 
(Traducido por Antón Costa)

1 Le Maître insurgé. Articles et Editoriaux, 1920-1939. París: E. Libertalia.
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A favor da 
infancia e en 
contra de 
case todo no 
centenario de 
Roald Dahl

Miguel Vázquez Freire

Nova Escola Galega

arno@mundo-r.com

DE AUTOR DISCUTIDO A CLÁSICO 
INDISCUTIDO

Ás persoas que adoramos os libros de 
Roald Dahl, tanto para lectores peque-
nos como adultos desde que a finais dos 
anos setenta comezaron a aparecer nas 
traducións españolas da editorial Alfa-
guara, sorpréndenos a rara unanimida-
de que concita a súa figura literaria na 
actualidade, trocado nun clásico indiscu-
tible da literatura infantil. Porque o cer-
to é que as obras infantís de Roald Dahl, 
como ten acontecido con tantos ou-
tros autores idolatrados polos nenos, fo-
ron vistas inicialmente con moitas reser-
vas tanto pola crítica literaria como polos 
educadores. E non sen algunha razón, 
como se verá.

Eu non quero sumarme ao coro dos uná-
nimes aduladores, así que me propoño 
neste artigo distanciarme un chisco da 
miña vella posición de lector entregado 
(á que, con todo, non penso renunciar) 
para facer unha máis esixente relectura 
crítica. E direi xa desde o comezo que, se 
ben é certo que en moitos casos recupe-
rei o gozo e a risa da primeira vez, tamén 
o é que algunhas eivas que outrora pasei 
por alto reclamáronnme con maior forza 
esta vez atención. Mais antes digamos 
algo das singulares vida e personalida-
de deste autor, nado de pais noruegue-
ses nunha pequena poboación de Gales 
en 1916 e falecido en Oxford en 1990.

Nos seus estupendos Relatos de infan-
cia ofreceunos Roald Dahl unhas cumpri-
das memorias dos seus primeiros anos. 
Sabemos por elas que é fillo da segun-
da muller dun próspero empresario no-
ruegués instalado en Gran Bretaña, que 
o seu pai morre cando el é aínda moi pe-
queno, que todos os anos el e os seus ir-
máns marchan coa nai no verán de va-
cacións a Noruega, período que lembra 
como de máxima felicidade. Saberemos 
tamén do seu choque coas institucións 
educativas británicas, onde a extrema 
disciplina e mesmo o uso da violencia 
eran moeda corrente. En Voando só ve-
rémolo xa como un mozo que prefire a 
aventura de entrar a traballar nas oficinas 
africanas dunha empresa británica a con-
tinuar estudos universitarios (nunca des-
tacara como estudante), e logo enrolán-
dose como piloto de caza na RAF (Forzas 
Aéreas Británicas) no inicio da Segun-
da Guerra Mundial, no transcurso da cal 
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acabará sendo derribado e gra-
vemente ferido.

DE HEROE DE GUERRA 
A GUIONISTA DE 
HOLLYWOOD

Vemos logo que a súa vida pre-
senta características ben atípi-
cas con respecto das biogra-
fías habituais dos escritores que 
adoptaron os pequenos lectores 
como principais destinatarios. O 
que, como cabería agardar, terá 
reflexo na súa obra, e diso fala-
remos máis adiante. Antes, con-
temos algo máis sobre as peri-
pecias vitais posteriores, aínda 
que para iso xa non dispoño da 
súa testemuña directa agás nun 
ben fermoso libro do que non 
hai tradución galega (o título 
da versión española é Mi año), 
escrito xa ao final da súa vida, 
onde nos describe o transcorrer 
dun ano na súa casa de retiro na 
campía inglesa, e que constitúe 
todo un canto á vida afastada e 
tranquila e ao gozo intenso que 
se pode atopar na contempla-
ción dos pequenos cambios da 
natureza. Un raro texto, dun li-
rismo inesperado cando o po-
ñemos a carón das súas restan-
tes obras, que evoca o Beatus 
ille horaciano.

Convertido en heroe de guerra, 
Dahl é enviado á embaixada de 
Gran Bretaña en Washington e 
será nos Estados Unidos onde 
inicie a súa carreira como escri-
tor. O escritor e xornalista C. S. 
Forester, procurando documen-
tación para un artigo, pediulle 
información sobre a súa expe-
riencia de guerra. El entregou-
lle un pequeno texto que tanto 
gustou a Forester que lle pro-
puxo publicalo. Iniciou así a súa 
carreira de escritor, publicando 
contos en revistas literarias (ou 
non tan “literarias”: os seus re-
latos eróticos protagonizados 
por un inventado tío Oswald vi-
ron a luz no Playboy). De alí deu 
o salto á televisión e finalmen-
te a Hollywood. Algúns dos seus 
contos foron adaptados no exi-
toso serial Alfred Hitchcock pre-
senta, que chegou a emitirse en 

TVE. Acabou tendo o seu pro-
pio programa en 1961 pero con 
moita menor repercusión na au-
diencia. Walt Disney fichouno 
como guionista e para esta pro-
dutora redactou o seu primeiro 
guión cinematográfico, Os Gre-
mlins, que daquela non chegou 
a ser filmado. Sobre a adapta-
ción cinematográfica dos seus 
contos falaremos ao final.

En Hollywood coñeceu á que 
sería a súa primeira muller, a ac-
triz Patricia Neal, coa que tivo 
cinco fillos, un dos cales mo-
rreu nun dramático accidente. 
As desgrazas familiares conti-
nuaron ao sufrir a súa dona un 
derrame cerebral que a deixou 
semiparalizada. A dedicación 
abnegada de Dahl na recupe-
ración da súa muller foi funda-
mental para a súa curación defi-
nitiva. Por eses anos comezou a 
escribir Roald Dahl os seus con-
tos para nenos, moito deles re-
elaboración dos que inventaba 
para os seus fillos. Anos despois 
o matrimonio divorciarase, Dahl 
casa de novo e instálase defini-
tivamente en Gran Bretaña ata a 
súa morte.

ACTUALIZANDO OS 
CONTOS TRADICIONAIS

Os relatos para a infancia de Ro-
ald Dahl tiveron un inmediato 
impacto entre os pequenos lec-
tores. Practicamente todos res-
ponden a unha estrutura bási-

ca común: o protagonista é un 
neno ou unha nena de pequena 
idade (xeralmente entre os 6 e 
os 8 anos), situado nun contexto 
adulto (familia ou escola, ou am-
bos os dous) fortemente negati-
vo e mesmo agresivo, do que se 
acabará liberando mediante al-
gún poder extraordinario. Can-
do o contexto familiar presen-
ta certa harmonía afectiva, esta 
está ameazada ben pola extre-
ma pobreza (a familia de Char-
lie) ou pola orfandade (dos pais 
n’As bruxas, de nai en Danny 
o campión do mundo). A reite-
ración de protagonistas orfos 
(tamén en Iago e o pexego xi-
gante e en El gran gigante bo-
nachón, da que non hai versión 
galega polo momento) semella 
obvio trasunto da perda do pai 
na súa propia infancia, como a 
aceda crítica da institución esco-
lar é resultado do seu particular 
axuste de contas coa escola au-
toritaria que lle tocou soportar 
cando rapaz.

É doado trazar unha analoxía 
entre a estrutura que acabo de 
describir e a propia dos con-
tos marabillosos tradicionais 
que, por outro lado, Dahl paro-
dia con humor nos seus Contos 
en versos para niños perversos 
(mágoa que aínda non conte-
mos con versión galega porque 
esta é unha das súas obras máis 
logradas e divertidas). En certo 
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xeito, non sería esaxerado di-
cir que os contos de Dahl cons-
titúen unha enxeñosa actuali-
zación dos contos tradicionais. 
Nesa actualización hai algo, na 
miña opinión, que supón unha 
renovación inequivocamente 
positiva, e é o humor. Nos máis 
dos contos tradicionais non hai 
lugar para a risa, en cambio os 
recursos humorísticos de Dahl 
non deixan de sorprendernos e 
van desde os que abeiran o es-
catolóxico ata os xogos verbais 
e a inclusión de poemas paró-
dicos de humor absurdo, como 
por exemplo os cantos dos 
Ompa Lompa de Charlie e a fá-
brica de chocolate, que poñen a 
proba a habelencia dos traduto-
res. Un humor que acada ás ve-
ces unha agresividade cáustica 
e que se dirixe sempre contra 
os convencionalismos, a hipo-
crisía e a corrupción do mundo 
dos adultos.

FANTASÍA E MANIQUEÍSMO

Non teño tan claro, en cambio, 
que resulte igual de positivo o 
seu uso do fantástico. Non é o 
fantástico marabilloso que al-
gúns outros autores (Ende en 
particular) intentaron con éxi-
to recuperar. Nos relatos de 
Dahl, como ocorre na literatura 
moderna en xeral, o fantástico 
irrompe como un elemento de 
estrañeza que semella reclamar 
unha explicación, aínda que esta 
logo case nunca se dará (a ex-
cepción en parte é Matilda, can-
do a profesora Honey interpre-
ta os poderes telequinésicos da 
nena como produto do por así 
dicir sobrante de enerxía men-
tal, ao ser obrigada a permane-
cer nun nivel educativo moi por 
debaixo das súas capacidades). 
Deste xeito, o fantástico deriva 
case sempre nesa maxia “resol-
vetodo” que con razón se ten 
criticado nas adaptacións cine-
matográfica disneianas dos con-
tos populares, se ben liberada 

de todo tenrurismo sentimen-
taloide. En Dahl non hai ape-
nas lugar para a moral dos bos 
sentimentos, ben ao contrario 
en ocasións roza a indiferenza 
afectiva, como nese terrible fi-
nal d’A marabillosa mediciña de 
George, cando a marfallada e 
ruín avoa desaparece na man da 
súa filla e nai do neno protago-
nista. Non é este un conto que 
eu recomendaría ler a nenos con 
avós anciáns.

O problema, na miña opinión, é 
que no proceso de derrota do 
mal por medio do poder máxi-
co, na maioría dos casos o rapaz 
ou rapaza protagonista non so-
fre a transformación que cabe 
agardar dunha auténtica aven-
tura. En realidade o que obser-
vamos é que nos relatos de Dahl 
prevalece o vello maniqueísmo 
do conto tradicional (os malos 
son irreparablemente malos, se-
xan odiosas mestras, tías ruíns 
ou bruxas terribles) e a bondade 
inmarcesible do heroe é idén-
tica ao comezo e á fin do rela-
to, sen que os conflitos vividos 
nin as accións emprendidas o fa-
gan nin mellor nin peor do que 
xa era ao inicio. Hai excepcións. 
No caso dos “malos”, n’O dedo 
máxico (que con todo a min me 
parece un dos seus contos me-
nos logrados), a intervención 
máxica provoca o cambio de 
conduta que troca uns agresi-
vos cazadores en concienciados 
ecoloxistas. No do heroe, heroí-
na, o lector si asiste á progresiva 
transformación de Matilda a tra-
vés da superación de sucesivas 
probas que a van enriquecendo.

Pero que acontece con Charlie, 
Iago, o neno protagonista d’As 
bruxas? Todos eles precisan da 
intervención dun adulto que 
xoga o papel de auxiliar máxico 
(Willy Bonka, o anano misterio-
so, a avoa fumadora), determi-
nante na derrota do mal (a po-
breza familiar, as tías odiosas, 
as bruxas asasinas), e todos eles 
son esencialmente idénticos no 
inicio e na fin da aventura... coa 
excepción singular do neno que 
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relata en primeira persoa a tre-
menda historia d’As bruxas, 
quen acaba convertido en rato! 
Pero un rato que é o mesmo bo 
neno, nin máis nin menos, que 
era antes da súa desigual loita 
contra o poder das bruxas.

UNIVERSO SOCIAL E 
ESTEREOTIPOS

Tres notas quixera engadir aín-
da a esta análise. A primeira e 
a segunda sobre o universo so-
cial no que transcorren os rela-
tos de Dahl. Nel recoñecemos a 
nosa propia sociedade contem-
poránea. Pero hai unha ausen-
cia, por outra banda bastante 
común en moitos autores de lit-
eratura infantil: a de toda alusión 
ao fenómeno relixioso. Na so-
ciedade dos libros de Dahl, am-
bientados en Gran Bretaña ou 
nos Estados Unidos, ninguén vai 
á misa nin ten crenzas relixiosas. 
A xenreira que Dahl desata con-
tra a institución escolar non se 
fai extensiva ás institucións relix-
iosas, como ocorre noutros au-
tores. Simplemente estas non 
existen, o que nos fai sospeit-
ar (carezo de referencias ao re-
specto) que o autor medrou nun 
ambiente absolutamente laico.

Por outra banda, aínda que a 
presenza de institucións polí-
ticas non é frecuente, cando 
ocorre ofrece unha imaxe que 
cando menos abre algunha des-
confianza sobre as conviccións 
democráticas do autor. Obsér-
vese o contraste entre a figura 
ridícula do presidente dos Esta-
dos Unidos de América en Char-
lie e o grande ascensor de cris-
tal, e a sensata e intelixente 
raíña de Inglaterra de El gigante 
bonachón. O que máis me cha-
ma a atención é que a conduta 
que Dahl atribúe a esta non é a 
propia dunha monarca demo-
crática senón a dunha raíña ab-
solutista que toma por si soa a 
decisión (moito máis asisada ca 
a do Presidente USA e todos os 
seus conselleiros) de poñer en 
marcha o seu exército contra 
os xigantes malvados. Nostalxia 
das vellas monarquías, desprezo 

polas novas democracias? Ou 
simple recurso sen maior trans-
cendencia? A personalidade 
igualmente autoritaria e mesmo 
arbitraria de Willy Bonka acre-
centa a sospeita de que o pen-
samento político do autor, que 
por outro lado, como xa dixen, 
apenas se fai explícito, era can-
do menos escéptico respecto 
dos valores democráticos.

Finalmente, a última nota é para 
o uso de estereotipos que xa en 
vida lle valeron críticas de sec-
tores como o feminismo (as bru-
xas debuxadas como mulleres 
calvas) ou os movementos an-
ticoloniais e mesmo antirracis-
tas (non son os Ompa Lompa 
unha tribo africana que se ven-
de a Willy Bonka para traballar 
como escravos agradecidos?). 
Dahl era un provocador e ao pa-
recer gozaba con estas diatri-
bas e non fixo caso do seu edi-
tor cando lle aconsellaba evitar 
figuras que podían ser interpre-
tadas en termos de estereotipos 
de xénero ou racistas. Tamén os 
nenos aparecen frecuentemente 
presentados como estereotipos: 
os nenos rivais de Charlie son un 
gordo (o neno obeso aparecerá 
de novo ridiculizado n’As bru-
xas), un adicto á televisión, unha 
nena que só pensa en mascar 
goma e unha nena rica consen-
tida. Por suposto, neste caso os 
estereotipos poden ser vistos 
positivamente, como unha axu-
da para combater vicios de con-

duta, mais non por iso deixan 
de ser estereotipos, é dicir, fi-
guras de trazo groso represen-
tadas sen matices. De novo o 
xa citado maniqueísmo. Habe-
rá que agardar a Matilda (po-
siblemente a súa obra mestra) 
para ver como a figura do neno 
obeso reaparece por fin reivin-
dicada: ese neno comellón cas-
tigado pola horrible directora 
escolar a comer unha enorme 
torta e que consegue superar vi-
torioso o castigo, con gran ledi-
cia e balbordo dos seus colegas 
de clase.

Unha nota obrigada para as ex-
traordinarias ilustracións de 
Quentin Blake, quen acompa-
ñará cos seus debuxos de tra-
zo rápido e caricaturesco todos 
os libros infantís de Roald Dahl 
desde que iniciaron a súa cola-
boración coa publicación do ál-

Gene Wilder interpretando o papel de Willy Wonka en 1971.
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bum ilustrado El cocodrilo enor-
me (non hai versión galega) en 
1978. Dahl descubriu en Quen-
tin Blake o exacto equivalente 
gráfico da súa escritura, e non 
só traballaron xuntos a partir de 
entón senón que lle pediu que 
renovase as ilustracións das súas 
obras precedentes.

VERSIÓNS 
CINEMATOGRÁFICAS

Remato cunha breve e rápida re-
ferencia ás numerosas versións 
cinematográficas das obras in-
fantís de Roald Dahl. Xa dixen 
que o seu primeiro guión foi 
Os Gremlins, que Disney aban-
donou ata que en 1984 o recu-
perou nunha película de prota-
gonistas adolescentes, dirixida 
por Joe Dante. Foi un gran éxi-
to de público pero tiña moi pou-

co que ver coa idea orixinal de 
Dahl, agás na invención deses 
seres aloucados á vez tremenda-
mente divertidos e destrutivos 
que son os Gremlins. En 1974 
o propio Dahl escribe o guión 
da versión cinematográfica de 
Charlie e a fábrica de chocola-
te (estreada en España co título 
Un mundo de fantasía), que di-
rixe Mel Stewart. A Dahl non lle 
gustou nada o resultado, pero 
a min non me parece inferior á 
que en 2005 dirixirá Tim Burton; 
prefiro a austeridade xestual de 
Gene Wilder como Willy Bonka 
ao histrionismo desatado de Jo-
hnny Depp. Non vin Danny cam-
peón del mundo (Garvin Miller, 
1989). The BFG (Brian Crosgro-
ve, 1989) é unha pobre versión 
en debuxos animados do Xi-
gante Bonachón que este mes-

mo ano volveu reversionar, en 
imaxe real con espectaculares 
efectos especiais, Steven Spiel-
berg. Da versión d’As Bruxas (en 
España titulada La maldición de 
las brujas) que en 1990 fixo Ni-
cholas Roeg, quédome coa mal-
vadísima xefa das bruxas creada 
por Anjelica Houston aínda que 
entendo que Roald Dahl se en-
fadase ao comprobar que no fil-
me o neno recupera ao final a 
forma humana.

Despois da morte de Dahl son 
moitas as súas obras que pasa-
ron á gran pantalla: James y el 
melocotón gigante (Henry Se-
lick, 1996), Matilda (Danny de 
Vito, 1996), The enormous cro-
codile (1999), Charlie y la fábri-
ca de chocolate (Tim Burton, 
2005), Fantástico Sr. Fox (Wes 
Anderson, 2009) e a xa citada 
El gigante bonachón (Steven 
Spielberg, 2016). Cito polo títu-
lo da distribución española, coa 
excepción de The enormous 
crocodile, que coido que non foi 
estreada en España. A min gus-
toume a Matilda de Danny de 
Vito, que está formidable como 
pai estafador, vulgar e despre-
zable da nena superdotada, por 
certo moi ben secundado como 
nai por Rhea Perlman, que é a 
súa propia muller na vida real. E 
estou desexando ver a versión 
animada de Fantástico Sr. Fox, 
que no seu momento se me es-
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capou, e dirixe quen na miña 
opinión é o principal renovador 
da comedia de humor intelixen-
te, o estadounidense Wes An-
derson.  

OBRAS DE ROALD DAHL EN 
LINGUA GALEGA

- Iago e o pexego xigante. Il. 
de F. Mantecón. Trad. de Alber-
to Avendaño. Edicións do Cu-  
mio. 1990.

- Matilda. Il. de Quentin Blake. 
Trad. de X. Miguel Barros. Ed. 
Alfaguara – Obradoiro. 1995.

- O dedo máxico. Il. de Pat Mar-
riot. Trad. de Antón Palacio. Ed. 
Alfaguara – Obradoiro. 1996.

- A marabillosa medicina de 
George. Il. de Quentin Blake. 
Trad. de Moisés R. Barcia. Xe-

rais – Biblioteca Roald Dahl. 3ª 
ed. 2004.

- Charlie e a fábrica de choco-
late. Il. de Quentin Blake. Trad. 
de Alberto Avendaño. Xerais 
– Biblioteca Roald Dahl. 8ª ed. 
2005.

- Charlie e o grande ascensor 
de cristal. Il. de Quentin Blake. 
Trad. de Xosé M. Dasilva e Xosé 
M. Cuervo. Xerais – Biblioteca 
Roald Dahl. 2ª ed. 2005.

- As bruxas. Il. de Quentin Blake. 
Trad. de Xela Arias e Lidia Iz-
quierdo. Xerais – Biblioteca Ro-
ald Dahl. 5ª ed. 2006.

- Danny o campión do mun-
do. Il. de Jill Bennett. Trad. de 
Emma Fernández Campo e Ian 
Emmett. 3ª ed. Xerais – Bibliote-
ca Roald Dahl. 2011.

PUBLICIDADE

Un proxecto municipal educativo de conciliación familiar nos 5 centros públi-

cos de educación infantil e primaria de Ames:

•	 No CEIP Agro do Muíño: con 260 prazas fixas.

•	 No CEIP A Maía: con 330 prazas fixas.

•	 No CEIP de Barouta: 85 prazas fixas.

•	 Na EEI Milladoiro: 225 prazas fixas.

•	 No CEP de Ventín: 285 prazas fixas.

Con menús equilibrados, deseñados por unha técnica en nutrición segundo 

criterios saudables e de equilibrio nutricional. Elaborados con persoal munic-

ipal nas cociñas propias, mercando a materia prima a provedores locais e a 

labregos locais con criterios de cultivo ecolóxico.

Con contratación de monitorado suficiente para a atención dos nenos/as e 

para a realización da proposta pedagóxica e o acompañamento ata as activ-

idades extraescolares, cunha ratio media de 1 monitor/a para cada grupo de 

15 nenos/as.

Con integración, en condicións de seguridade, dos/as usuarios/as con necesi-

dades específicas de apoio. Apoio nutricional (120 casos de menús adaptados) 

e apoio educativo, cunha ratio media de 1 monitor/a por neno/a.

- Voando só. Trad. Xosé Antonio 
Palacio. Sushi books. 2012.

- Boy (Relatos de infancia). Ilus-
tr. de Quentin Blake. Trad. Xosé 
Antonio Palacio. Sushi books. 
2015
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A INVESTIGACIÓN EDUCATIVA EN GALICIA (2002-2014)
Miguel Anxo Santos Rego

Editorial Galaxia, 2016
ISSN: 1132-8932
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Este libro tenta ofrecer unha visión panorámica da investigación 
educativa realizada en Galicia entre 2002 e 2014. Foi coordinado 

polo profesor Miguel Anxo Santos Rego, e dálle continuidade a ou-
tro de iguais características referido ao período 1989-2001, publicado 
pola Xunta de Galicia en 2004 e dirixido polo mesmo profesor.

Ábrese cunhas palabras do Conselleiro de Cultura, Educación e Orde-
nación Universitaria, ás que segue a presentación realizada polo edi-
tor. O profesor Santos Rego afirma que non se pretendeu facer unha 
avaliación, en sentido estrito, da investigación educativa desenvolvi-
da en Galicia, senón “amosar datos, referencias e focos de interese 
investigador que, alén das lexítimas valoracións sobre o que se pre-
senta, favorezan a reflexión ao redor das consistencias identificables, 
pero tamén ao redor das eivas que poidan precisar alento ou medita-
do remedio.”

Organízase en doce capítulos, dedicados aos ámbitos diferenciados 
para a ocasión, que no caso das didácticas específicas coinciden coas 
áreas de coñecemento universitarias. Son os seguintes (entre parén-
tese identifícanse a autoría, sempre que non supere as tres persoas; 
tres de cada catro pertencen á USC e o resto á UVIGO e á UDC): Fun-
damentos teóricos, filosóficos e sociolóxicos da educación (Antonio 
Vara e Mª Carme Cambeiro); Historia da educación (Antón Costa e 
Xosé Manuel Malheiro); Psicoloxía da educación (Antonio Valle e ou-
tras/os); Educación social e intercultural (Miguel A. Santos Rego e ou-
tras/os); Didáctica, Organización escolar e Innovación educativa (Julia 
María Crespo e María del Mar Sanjuán); Tecnoloxía educativa e For-
mación do profesorado (Beatriz Cebreiro López, Carmen F. Morante 
e Carmen F. de la Iglesia); Formación e orientación ao longo da vida 
(Elena F. Rey e outras/os); Metodoloxía de investigación e Avaliación 
de programas (Margarita R. Pino e outras); Lingua galega, educación 

e sociedade (María López e Rosalía F. Rial); Didáctica das ciencias experimentais e Didáctica da matemáti-
ca (María Pilar J. Aleixandre e Pablo Brocos); Didáctica das ciencias sociais (Ramón L. Facal); e Didáctica da 
expresión musical, plástica e corporal (María Jesús Agra e outros/as). O libro complétase cunhas “Conside-
racións finais e prospectivas”, a cargo do profesor Alfonso Barca, e cun breve anexo “Sobre a Didáctica das 
linguas e da Literatura”, a cargo da profesora María Teresa Díaz.

Os doce capítulos referidos axústanse a un mesmo esquema, aínda que aplicado cunha certa flexibilidade. 
A exposición iníciase cunha introdución de carácter xeral, en que se describe a área de traballo. Deseguido 
analízanse as investigacións realizadas, especificando as publicacións (libros, capítulos de libros e artigos), 
os proxectos de investigación, as teses de doutoramento e os congresos, seminarios ou xornadas científi-
cas organizadas. Nesta análise adoitan diferenciarse diversas subáreas, que no caso de Educación social e 
intercultural ascenden a cinco: Fundamentos de educación social e formación dos profesionais no campo, 
Animación sociocultural e desenvolvementos comunitario, Educación especializada, Educación ambiental e 
Educación intercultural. No tocante aos libros, nalgúns casos identifícanse os considerados máis relevantes. 
Finalmente, os capítulos rematan cunhas conclusións e prospectiva que inclúen algún tipo de valoración so-
bre a evolución e o estado da investigación.

Fagamos votos para que a progresiva mellora observada polos responsables do libro durante os últimos 
anos se manteña no futuro. Para que así sexa será necesario superar a actual precariedade do financiamen-
to, e conseguir que os poderes públicos recuperen e intensifiquen o investimento en investigación en xeral 
e na educativa en particular.

Narciso de Gabriel
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TODOS SOMOS ULISES. POR UNHA EDUCACIÓN DEMOCRÁTICA
E HUMANISTA

X. Seoane

Edicións Xerais, 2016

ISSN: 1132-8932
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O profesor e escritor Xavier Seoane vén construíndo, desde o 
seu texto Atravesar o espello (2000), un a modo de ciclo en-

saístico sobre a importancia da educación e da escola pública e 
particularmente sobre o que debería significar para as persoas e 
para a nosa sociedade, unha educación crítica e democrática, hu-
manista e emancipadora, no contexto dos complexos retos do 
presente. Unha educación necesariamente sólida como formación 
científica, humanista e social; estética e sensible; espiritual e mo-
ral.

Un modelo de educación alternativo, pois, ao existente, e neste 
sentido o autor pasa exame crítico ao neo-liberalismo e ás posi-
cións sociais e escolares conservadoras e de apego tradicionalis-
ta que gobernan con forza de dominación as chaves da organiza-
ción social. Fronte á idea da gradación e selección darwinista e da 
capitalista distinción social das persoas a través do sistema edu-
cativo, e fronte á concepción da educación como instrumento ao 
servizo dun abafador utilitarismo económico, cousificador das per-
soas e do seu desenvolvemento, Xavier Seoane propón que todas 
as persoas deberían ser consideradas como Ulises, con oportuni-
dade de chegar a Ítaca, ao encontro de Penélope, a tecedora de 
soños, e do fillo Telémaco. E así, trata de trasladar reflexivamente 
unha mirada por enteiro optimista sobre a natureza e capacidades 
das persoas, agás circunstancias excepcionais.

Co fondo do poema “Viaxe á Ítaca” de Cavafis, percorre Xavier 
Seoane os camiños da vida dos escolares que se educan, reflexio-
nando sobre o que debería ser unha educación crítica e humanis-
ta, sobre a posición activa de quen aprende e se educa, sobre o 
papel e a contribución participativa das familias e doutros sectores 
socio-políticos, e, como non, sobre o profesorado. Os compromisos, os esforzos, as esperanzas, os proxec-
tos truncados, os e as que acompañan a quen aprenden, maduran e se desenvolven, a construción da cida-
danía... todo dá lugar a un amplo ensaio ou suma de ensaios, nos que con moi notable capacidade reflexiva 
e argumentativa, frecuentemente apoiada en lecturas e autores (do campo literario-cultural e do pedagóxi-
co, tamén estritamente) que son de moi infrecuente observación por parte da maior parte dos ensinantes. 
Así, vai examinando os diversos aspectos e facetas do complexo oficio de educar/educarse, de formar/ for-
marse. 

Hai algún tempo, o profesor Miguel Vázquez Freire apreciaba (Tempos Novos, xullo, 2016) xunto ás nume-
rosas virtudes deste texto algunhas das súas limitacións: algún non de todo adecuado xogo erudito de citas 
ao servizo dun argumento ás veces escuro por buscar algún eclecticismo condescendente, ou a procura dal-
gunha imposible conciliación de opostos, ou a falta de afondamento na natureza de determinadas contra-
dicións, ou mesmo algún esvaemento con respecto a concrecións de orde política. Quero entender, porén, 
que hai no autor a procura aberta dun lectorado amplo co que poder conversar, sen predispoñelo a contra-
rio, e esforzo reflexivo e de elaboración. Unha chata: o escritor ama as palabras e gusta delas, pero faino ao 
punto de estender o discurso un algo máis alá do que coidariamos o punto xusto.

Dito, tamén queremos sinalar a relevancia do texto, da súa arquitectura e da argumentación que lle dá uni-
dade e fundamentación. Unha alfaia de pensamento e filosofía da educación en galego, da man dun edu-
cador. Un libro que debería ler o profesorado das Facultades de Ciencias da Educación a modiño e toman-
do nota.

Antón Costa Rico
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MACHISMOS: DE MICRO NADA
Fiadeiras, grupo de traballo en Igualdade do Colexio Profesional de Educación 
Social de Galicia (Ceesg)

Edicións Embora, 2015

ISSN: 1132-8932
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A presente obra é a recompilación dun proxec-
to artístico e reivindicativo (a partes iguais) 

posto en marcha polo grupo de traballo en igual-
dade, Fiadeiras -composto por educadoras so-
ciais colexiadas do Ceesg-. Dito proxecto come-
zou cunha entrada no seu blog que levaba por 
título Micromachismos: moito máis que micro, 
para denunciar “que as actitudes e os comporta-
mentos dominantes que os varóns seguen exer-
cendo en relación ás mulleres, por máis que estes 
teñan lugar de forma sutil ou case impercepti-
ble, son formas de violencia que reproducen a       
desigualdade de valor e oportunidade en función 
do xénero” (8 de marzo de 2014, http://fiadeiras-
ceesg.blogaliza.org).

Fiadeiras vén desenvolvendo distintas activida-
des tanto formativas como reivindicativas, de 
sensibilización e/ou lúdicas desde o seu nace-
mento, en 2011. Esta obra poderiamos definila 
como un compendio de todas esas accións, dan-
do lugar ao que hoxe temos entre as mans: un 
traballo colectivo a prol da igualdade real e como 
elemento vertebrador da denuncia social contra 
os machismos de todo tipo –na maioría das ve-
ces, incluso inadvertidos-.

A lingua na que está escrita é o galego. E acompañan esta exquisita escolla de palabras galegas, debuxos, 
viñetas, fotos, logos e outros deseños absolutamente rechamantes e acertados. O resultado, unha mestura 
de calidade, para os sentidos, desde a Educación Social, e nótase!

As fontes empregadas para este resultado foron diversas, de aí a polivalencia do documento e a multiplas-
ticidade á hora do seu uso educativo, reivindicativo ou por simple entretemento.

O método foi cualitativo e dirixido, pois contactaron con certas persoas ás que lle propuxeron escribir arre-
dor do que lles podía supoñer ou suscitar este termo tan manido (e non por iso, ben identificado e elimi-
nado da nosa historia): os microMachismos. Aclarar, neste punto, que ao longo destes anos e ao investigar 
máis profundamente na temática grazas a procesos de empoderamento e sororidade, as Fiadeiras chegan a 
concluír que os machismos non saben de tamaños, que todos eles danan e que todos eles deben ser erra-
dicados de raíz, e de aí o título do libro a proposta de Lola Ferreiro: Machismos: de micro nada.

Deron un tempo prudencial para responder e revisar o que lles foi chegando, tanto de xente anónima como 
dalgunha outra personaxe máis coñecida. É doado imaxinar as caras de sorpresa que porían ao atoparse co 
que se atoparon: ideas, formas, palabras, moi diversas pero cunha mensaxe, tanto no fondo como na forma, 
común: chamarlles aos machismos polo seu nome, Machismos. E desde persoas clave que aceptaron o reto 
e o encargo, para profesionais e persoas comprometidas co feminismo en xeral. Chapó!

A obra está organizada en 30 capítulos (incluída a introdución realizada polo grupo, e non sumado o aparta-
do de Agradecementos que abre a obra e que tamén é extenso e xusto), ademais de contar cun prólogo e 
un epílogo excepcionais, escritos por mulleres excepcionais, que abren e pechan con cariño e inmensa sa-
bedoría este pracer para a vista e o pensamento; unha obra que só Ana Iglesias e Lola Ferreiro podían mo-
delar de tal xeito que quedase con esa figura, delicada e consistente, curva e resistente, permeable e con-
tundente, pequena (pero xa dixemos que non é cuestión de tamaños). Aparecen 39 nomes propios, unha 
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muller anónima e catro colaboracións de colectivos (as propias Fiadeiras, Asociación Enriqueta Otero, Sacha 
na Horta e Nós Mesmas). Aparecen contribucións a xeito de poemas, letras de cancións, ensaios, protestas, 
fotos, mensaxes reivindicativas, as achegas recollidas do blog, percepcións, experiencias contrastadas, si-
tuacións do día a día a modo de anécdotas... e podemos convidar a quen a lea que descubra quen é a mar-
quesiña, quen levaba os pantalóns, a quen llos baixaron, que fan tantas mulleres xuntas, quen está a piques 
de chegar, quen lle toca o que e a quen, onde quedou valentón, que pasa cos tacóns, a quen lle arrebatan 
a inocencia, que temos que ver, quen son as costureiras.

Menos mal que existen as costureiras, canté que hai Fiadeiras!

Que ben fixeron teus pais en facerte costureira,

cando chove non te mollas,

cando vai sol non te queimas.

(Porque son da Mariña, Cantadeiras do Berbés)

Fía no fía que fía, fiadora, miña roca,

fía no fía que fía, fiando fai mazaroca.

Agora vouche contare, agora meu queridiño,

para que o liño sexa bo haise que meter no río.

(Fía na roca, Versión dos Saraibas)

 

Sofía Riveiro Olveira
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A RGE, 
UNHA PORTA 
SEMPRE ABERTA A 
TI
A Revista Galega de Educación (RGE) 
ten as súas páxinas abertas a todas 
aquelas persoas que desexen publicar 
as súas colaboracións.

AS COLABORACIÓNS deberán axus-
tarse, obrigadamente, ás normas se-
guintes:

1. Características das colaboracións. 
Deben ser orixinais e inéditas. As 
achegas poderán estar dirixidas ás se-
guintes seccións da RGE e deberán 
axustarse á extensión sinalada (sem-
pre con espaciado incluído). (na páxi-
na Web aparece detallada a extensión 
de cada sección). 

2. Criterios formais. Os artigos que 
non cumpran os criterios formais de 
edición poderán ser rexeitados ou, no 
seu caso, devoltos ao autor de contac-
to para seren corrixidos.

3. Texto. Todas as achegas deberán 
ser redactadas na fonte de letra Times 
New Roman, tamaño 12, con inter-
liñado simple, aliñamento xustifica-
do, e remitidas, en soporte informáti-
co físico (cd, dvd, lapis electrónico...) 
ou por correo electrónico (con adec-
uada identificación do arquivo elec-
trónico) ao enderezo rge.redaccion@
mundo-r.com. O programa e a versión 
do procesador de textos empregado 
será preferibelmente o Openoffice ou 
o Microsoft Word. 

4. Identificación do autor. Na cabecei-
ra do artigo figurarán: o título, o nome 
do autor/a ou autores/as, a profesión 
e o lugar ou centro de traballo. E ó fi-
nal do mesmo, o enderezo postal, o/s 
teléfono/s de contacto e o enderezo 
de correo electrónico.

5. Referencias. Nas referencias e citas 
bibliográficas procederase de acordo 
coas normas da APA (www.apastyle.
org). (Na páxina Web aparece detalla-
da a extensión de cada sección). 

6. Notas ao texto. As explicacións cor-
respondentes ás notas, numeradas no 
texto correlativamente, indicaranse 
con sobreíndices, e deben incluírse ao 
remate do traballo baixo o epígrafe de 
Notas. Deseguida das notas pode fac-
erse unha lista bibliográfica limitada e 
ordenada alfabeticamente, seguindo 
os criterios anteriores.

7. Redacción. Cada autor faise re-
sponsable do contido do seu traballo 
como corresponde aos dereitos do 
autor. Evitarase no posible o uso de 
abreviaturas e do etcétera marxinal. 
Cando dentro do corpo do artigo se 
citen frases textuais, estas irán en cur-
siva.

8. Ilustracións, táboas, cadros, gráfi-
cos. As colaboracións de texto pod-
eranse acompañar de ilustracións (fo-
tografías, imaxes, gráficos, cadros...) 
que se consideren necesarias, en ar-
quivos complementarios e indica-
dos con orde, sinalándose claramente 
no texto, mediante anotación entre 
parénteses, o lugar onde deben re-
producirse:

(INSERTAR IMAXE (ilustración, cad-
ro, ou gráfico nº…)…: “aula_nature-
za.jpg”).

Cómpre, dado o caso, que todas 
as colaboracións achegadas estean 
acompañadas de material gráfico ilus-
trativo do artigo. Pode ser oportuno, 
sobre todo nos casos de táboas, cad-
ros e gráficos, a inclusión dun texto es-
quemático de título, e/ou dun pé.

Enviaranse as fotografías ou outras 
imaxes e gráficos en formato dixital 
cunha resolución mínima de 300 ppp 
(puntos por pulgada), en formato JPG, 
TIF, PNG ou PDF. 

9. Publicación de Experiencias. No 
caso de dar conta dunha proposta ou 
experiencia pedagóxica pódese em-
pregar o seguinte esquema referen-
cial (coas adaptacións precisas):

- Contexto do centro e da experiencia.

- Nivel educativo.

- Obxectivos da experiencia.

- Formulación e desenvolvemento 
concreto.

- Comentarios sobre o seu desen-
volvemento.

- Avaliación por parte do alumnado e 
do profesorado e reflexión sobre o re-
alizado.

- Perspectivas abertas a partir da ex-
periencia realizada.

- Referencias bibliográficas.

10. Achegas Monográfico. As achegas 
que formen parte dun monográfico da 
Revista, deberán ir acompañadas por 
un resumo de 5 liñas en galego, in-
glés e noutra das linguas españolas. 
É recomendábel a incorporación de 
5 palabras chave, que na medida do 
posible serán extraídas do Tesauro Eu-
ropeo de Educación (http://www.eury-
dice.org/portal/page/portal/Eurydice/
TEE) ou do Tesauro de ERIC (Educa-
tion Resources Information Center), 
en www.eric.ed.gov.

11. Panoraula. Agradecemos o envío 
de información e documentos para 
esta sección.

12. Lingua de publicación. Os tra-
ballos deberán estar escritos en lin-
gua galega, segundo a normativa vix-
ente aprobada pola Real Academia 
galega.(http://www.edu.xunta.es/dic-
cionarios/index_rag.html). A Redac-
ción resérvase o dereito de elixir os 
títulos e subtítulos que considere máis 

NORMAS XERAIS DE PUBLICACIÓN

oportunos para a publicación da co-
laboración, como tamén o de facer 
pequenas correccións para manter o 
estilo da RGE. Acéptanse tamén orix-
inais en catalán, portugués, castelán, 
francés e inglés. Os artigos en cas-
telán, francés e inglés serán publica-
dos en galego.

13. Envío exemplares. Por cada co-
laboración o autor/a recibirá un exem-
plar do número da RGE onde apareza 
o seu traballo.

14. Comunicación cos autores. A RGE 
comunicará a cada un dos autores ou 
autoras a recepción do seu traballo e, 
no seu momento, a súa aceptación, 
ou non, para a publicación. No caso 
de devolución dun artigo ós seus au-
tores para a súa corrección dispoñer-
ase de 15 días para o seu reenvío á 
Redacción.

Para calquera suxestión, comentario, 
ou proposta cara ó Consello de Re-
dacción dirixirse a: 

rge.redaccion@mundo-r.com.

15. Valoración dos artigos. Os arti-
gos enviados á Revista Galega de Ed-
ucación serán valorados por dous re-
visores externos (membros do Comité 
Científico e outros) de forma confi-
dencial e anónima, segundo o siste-
ma usual de revisión por pares, quen 
emitirán un breve informe (mediante 
un protocolo de avaliación xeral) so-
bre a conveniencia ou non da publi-
cación, que será tomado en consid-
eración polo Consello de Redacción. 
(na páxina Web aparece detallada a 
extensión de cada sección). 

16. Devolucións. Os artigos orixinais 
enviados á Redacción non serán de-
voltos. 

17. Envío de Artigos. Os autores farán 
os seus envíos por correo postal a 
atención de:

Xesús Rodríguez Rodríguez

Director da Revista Galega de Edu-
cación

Nova Escola Galega

R/ das Hedras, 4-2º O

15895 Milladoiro- Ames

(A Coruña)

Ou ben en soporte electrónico a 
través do correo electrónico á se-
guinte dirección: 

rge.redaccion@neg.gal 

O director poñeraos en coñecemento 
do Consello de Redacción para a súa 
posíbel publicación. 

Para un coñecemento ampliado das  
normas visítese a seguinte ligazón:

http://www.nova-escola-galega.org/
almacen/documentos/NORMASPUB-
LICACIONRGE.pdf
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LA RGE,

UNA PUERTA 

SIEMPRE ABIERTA A TI

Indicaciones para la presentación de 
originales

La Revista Gallega de Educación 
(RGE) tiene sus páginas abiertas a to-
das aquellas personas que deseen 
publicar sus colaboraciones. Estas de-
berán ajustarse, obligatoriamente, a 
las normas siguientes:

1. Características de las colabora-
ciones. Deben ser originales e inéd-
itas. Estarán dirigidas a las siguien-
tes secciones de la RGE y deberán 
ajustarse a la extensión señalada 
(siempre con espaciado incluido): el 
tema (aprox. 57000 caracteres); en-
trevista (9000 caracteres); reportaje 
(10000 caracteres); estado de la len-
gua (9000 caracteres); educación So-
cial y Escuela (9000 caracteres); pen-
sar la enseñanza. Argumentos (7000 
caracteres); nuevas tecnologías (9000 
caracteres); la escuela rural (9000 
caracteres); experiencias educati-
vo-didácticas / recursos y propues-
tas (9.000 caracteres); otras Escuelas: 
6500 caracteres; recursos del Entorno 
(6500 caracteres); estudios e Investi-
gaciones (8.000 caracteres); padres y 
madres (6500 caracteres); xoguetain-
as y Brinquetainas (3000 caracteres); 
panoraula (9000 caracteres); recen-
sión (8500 caracteres); otras lecturas y 
Reseñas (3000 caracteres).

2. Texto y contacto. Times New Ro-
man, tamaño 12, interlineado simple, 
alineación justificada. Preferiblemente 
Openoffice o el Microsoft Word. Re-
mitidas a: rge.redaccion@mundo-r.
com. Si las aportaciones forman par-
te de un monográfico de la Revista, 
irán acompañadas por un resumen de 
5 líneas en gallego, inglés y otra len-
gua española.

3. Identificación del autor. En la ca-
becera del artículo figurarán: el título, 
el nombre del autor/la o autores/las, 
la profesión y el lugar o centro de tra-
bajo. Y al final del mismo la dirección 
postal, el/s teléfono/s de contacto y la 
dirección de correo electrónico. Cada 
autor se hace responsable del conteni-
do de su trabajo.

4. Referencias. En las referencias y ci-
tas bibliográficas se procederá de ac-
uerdo con las

normas de la APA (www.apastyle.org). 
Las notas de texto se indicarán con so-
breíndices.

5. Ilustraciones, tablas, cuadros, gráf-
icos. Las colaboraciones allegadas es-
tarán acompañadas de material gráfi-
co ilustrativo del artículo. Se enviarán 
las fotografías u otras imágenes y gráf-
icos en formato digital con una resolu-

ción mínima de 300 ppp (puntos por 
pulgada), en formato JPG, TIF, PNG o 
PDF.

6. Lengua de publicación. Los traba-
jos deberán estar escritos en lengua 
gallega según la normativa de la RAG 
y la Redacción se reserva el derecho 
de añadir ciertas correcciones y modi-
ficaciones. Los artículos en castellano, 
francés e inglés son aceptados y serán 
publicados en gallego.

RGE, A DOOR

ALWAYS OPEN FOR YOU

Guideline for the submission of pro-
posals

The Revista Galega de Educación 
(RGE) has its pages open for all those 
interested in publishing their works. 
Contributions must necessarily com-
ply with the following parameters:

1. Characteristics of the contribu-
tions. Contributions must be origi-
nal and unpublished. Contributions 
should be directed to one of the fol-
lowing sections of the journal . It is 
necessary to respect the extension of 
each of the sections (spaces included): 
o tema (aprox. 57000 caracteres); en-
trevista (9000 caracteres); reportaj¡xe 
(10000 caracteres); estado da lingua 
(9000 caracteres); educación Social e 
Escola (9000 caracteres); pensar o en-
sino. Argumentos (7000 caracteres); 
novas tecnoloxías (9000 caracteres); a 
escola rural (9000 caracteres); experi-
encias educativo-didácticas / recursos 
e propostas (9.000 caracteres); outras 
escolas: 6500 caracteres; recursos do 
entorno (6500 caracteres); estudos e 
investigacións (8.000 caracteres); país 
e nais (6500 caracteres); xoguetain-
as y Brinquetainas (3000 caracteres); 
panoraula (9000 caracteres); recensión 
(8500 caracteres); outras lecturas y re-
censións (3000 caracteres).

2. General style and contact de-
tails. Times New Roman size 12, sin-
gle-spaced and justified. Abbrevia-
tions should, as far as possible, be 
avoided.  Contributors should prefera-
bly use Openoffice or Microsoft Word 
to submit their contributions. The arti-
cle should be sent in electronic phys-
ical support (cd, dvd, pendrive...) to: 
rge.redaccion@mundo-r.com. If the 
contributions are part of a monograph 
of the journal, will be accompanied by 
an abstract of 5 lines in Galician, En-
glish and one Spanish language.

3. Identification of the author. The 
heading of the article will include the 
following information: title, name(s) of 
the author(s), profession and working 
place. Contact details (address, tele-
phone and e-mail) will be included at 
the end of the article. Every author is 

responsible for the content of his/her 
own work, as it is established by copy-
right.

4. References. References and cita-
tions will follow the APA style (www.
apastyle.org).  Endnotes, which will 
be signaled in the text by correlative 
numbers specified in superscripts, will 
be included at the end of the article 
under the heading “Notes”. 

5. Graphic material. Texts may be ac-
companied by some graphic materials 
(photographs, images, tables,  graphs, 
charts...). These illustrations need to 
be sent in digital format with a min-
imum resolution of 300 ppp, in JPG, 
TIF, PNG or PDF format.

6. Language. Contributions should be 
written in Galician, following the cur-
rent normative approved by the Real 
Academia Galega Articles written in 
Spanish, French or English will be ac-
cepted and published in Galician.

NORMAS XERAIS DE PUBLICACIÓN
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boletín de subscrición

Si, desexo subscribirme á REVISTA GALEGA DE EDUCACIÓN, tres números ao ano, polo prezo de 34 euros. 
Subscríbome desde o número ____.

DATOS DO/A SUBSCRITOR/A

Apelidos e nome:       NIF:

Enderezo:

Localidade:       Provincia:

Teléfono:                                                            E-mail:

FORMA DE PAGAMENTO (sinalar cun “X” e completar)

 Domiciliación bancaria en conta   

 Titular da conta

 Cheque a favor de Nova Escola Galega

 Transferencia bancaria contra prestación de factura  Reembolso (34 euros máis gastos)

-----------------------------, de -------------------------- de 201   Sinatura

(Faga constar os 20 díxitos que componen o C.C.C.)

REVISTAGALEGA
DEEDUCACIóN

Se desexa subscribirse á Revista Galega de Educación cubra o boletín e envíeo 
ao seguinte enderezo:
• NOVA ESCOLA GALEGA (Revista Galega de Educación)

R/ Hedras, 4-2ºO. 15895 Milladoiro- Ames
• Subscricións por correo-e: rge.subscricions@neg.gal

Onde podo conseguir a 

Revista Galega de Educación?

Podes solicitala en calquera libraría de Galicia ou ben escribirnos directamente ao 
mail da asociación para que cha enviemos a onde nos indiques: neg@neg.gal
 

Queres subscribirte?
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