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NENOS, ADOLESCENTES E TELEVISION

Riscos biopsicosociais

R. Tojo, R. Leis, T. Queiro e J.M. Martinon
Departamento de Pediatria. Hospital Xeral de Galicia.

1. DA GALAXIA GUTENBERG A GALAXIA
MARCONI. A ALDEA PLANETARIA

Hai cincuenta anos comezou a se
emiti-la television (TV) nos EE. UU. e, nes-
te curto espacio de tempo, creou a cultura
de masas e, por primeira vez na historia da
humanidade, a palabra foi superada pola
imaxe, pasando dunha cultura de signo al-
fabético a outra audiovisual, da Galaxia
Gutenberg 4 Galaxia Marconi. O medio, a
tecnoloxia electronica, estd a remodelar e
reestructura-los patrons clasicos da interde-
pendencia social, convertendo o home en
sabio, adquirindo o sentido do universal. A
nova interdependencia dos medios electro-
nicos recrea o mundo baixo a forma dunha
“aldea planetaria”, en feliz expresion de
McLuhan.

A television, polas stas caracteris-
ticas de rapidez, simultaneidade e univer-
salidade, é o medio de informacion de
masas por excelencia. Gracias a ela, poden
ser comunicadas ideas, estilos de vida, etc.
que poden desenvolver un papel tanto ou
miis importante na formacién dos cida-

“

Universidade de Santiago

dins c6 que desenvolven outros medios
educacionais clasicos como a familia, a es-
cola ou os libros. A television estd a se
converter, xa que logo, na meirande fonte
de informacion e influencia na vida do ne-
no, e mesmo na do adulto. Por todo isto a
television deberd ser un instrumento non
s6 de informacioén, senén tamén de forma-
cién, educacion e ocio, que favoreza a ca-
pacidade imaxinativa e intelectual, que
fomente a tolerancia e a comprension mu-
tua, que estimule a igualdade, a solidarida-
de e maila liberdade e que facilite o
cofiecemento da arte, a ciencia e a cultura.
A sia funcién debe ser complementaria da
dos pais e a escola no desenvolvemento
do neno e na stia harmoniosa integracion
na sociedade adulta.

2. VE-LA TELEVISION, A SEGUNDA ACTIVI-
DADE NA VIDA DO NENO

Ve-la televisién converteuse, des-
pois do durmir, na primeira actividade do
neno occidental, moito por riba do tempo
adicado 4 escola. As estimacions mais pres-
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tixiadas nos Estados Unidos no que toca 6
tempo de vision de TV son as que proce-
den da AC Nielsen Company. O seu infor-
me sobre television no 1990 sinala que os
nenos entre 2 € 5 anos ven unha media de
27 horas semanais; os de 6-11 anos, 23 ho-
ras semanais; e os adolescentes de 12 a 18
anos, 22 horas; os homes adultos, 29 horas;
as mulleres, 33. Isto &, un neno americano
de 2 anos consome 60 dias 6 ano vendo a
television, e cando remate o bacharelato
levaran fronte 6 televisor o equivalente a 3
anos, e 6 longo da sta vida mais de 8
anos, ou o que vén se-lo mesmo, un 20%
do tempo no que estd esperto.

Estimaciéns realizadas no ano
1993 polo Estudio General de Audiencias
(EGA) demostran que Espana é o pais de
Europa coa taxa de poboacién mdis alta
vendo a TV, cunha media de miis de 3 ho-
ras diarias. As horas preferidas da audien-
cia infantil en Espafia son de 7 a 9,30 pola
mafi, antes de marchar 4 escola; de 13,30
a 15, coincidindo coa hora do xantar e de
17,30 a 20, 4 volta 4 casa, despois da xor-
nada escolar, que é considerado o horario
estrela (prime time) polas cadeas de televi-
sion. Esta banda horaria estrela da volta do
colexio € moi semellante en tédolos paises
e moi importante como porcentaxe de
tempo vendo a television en nenos de 2-11
anos. Pero tamén son moitos 0s nenos que
seguen a ve-la TV no horario nocturno fa-
miliar, mesmo ata a medianoite ou mais.

No que toca 6 estudio que nos
realizamos durante os anos 1992-93 en
3.727 nenos e adolescentes de dmbolos
dous sexos, comprendidos entre 5 e 20
anos, pertencentes a areas rurais, costeiras
e urbanas de Galicia, demdstrase que un
25% ve a television madis de 3 horas/dia
durante os dias de clase da semana; ¢ un
19%, miis de 6 horas as fins de semana,

cunha porcentaxe mdis alta durante a se-
gunda década da vida, e nas dreas costei-
ras e rurais mais ca na cidade. Preto de un
de cada catro nenos ve a televisidon mais
de 21 horas semanais (Taboas I e ID).

As opcions de television por fio e
satélite, os videos, a existencia hoxe en to-
dolos fogares dun televisor e a crecente
porcentaxe dos que tefien mais dun apara-
to, incluindo, moitas veces, un no propio
cuarto do neno ou rapaz e que este pode
manexar en tempo € programas con case
total, ou mesmo total, autonomia fai prever
un incremento do horario infantil dedicado
4 TV, sobre todo naqueles cativos con mi-
nusvalias ou pertencentes a familias dun s6
proxenitor, os dous pais traballando ou cun
mas baixo nivel socioeconémico e educa-
cional. A multiplicidade de opciéns de emi-
soras, que ademais, e a diferencia do
calendario escolar, abrangue toédolos dias
do ano, vird favorece-lo incremento na por-
centaxe de nenos e adultos con “teleadic-
cién”, unha dependencia semellante 4 das
drogas, que non son quen de controlar po-
los seus propios medios.

Neste sentido, a UNESCO ten avi-
sado de que, nos paises desenvolvidos, os
maiores consumidores de television son os
nenos, as amas de casa e os vellos. Como
a influencia da televisidn nos nenos estd en
funcién do tempo que pasan véndoa e
mais do efecto acumulativo do que ven,
ela serd, cando cheguen a adultos, a sda
experiencia mdis activa e variada, polo que
o mundo exposto na television convertera-
se, para moitos, no ambiente natural, nun-
ha nova realidade, no seu mundo real.
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TEMPO DIARIO DIANTE DA TELEVISION
DURANTE OS DIAS DE CLASE DA SEMANA EN NENOS E ADOLESCENTES DE GALICIA

3, A INFLUENCIA DOS PROGRAMAS E DA PU-
BLICIDADE DA TELEVISION NA SAUDE. 05
HABITOS E MAILA CONDUCTA DO NENO

A programacion das cadeas de te-
levisiéon ten un contido ético, moral, e mes-
mo ideoléxico, que presenta, moitas veces,
unha visién do mundo frecuentemente in-
xusta, falsa ou radicalmente deformada,

VARONS MULLERES TOTAL
IDADE . . .
anos N |1 horas 1-2horas 3 horas ou mais| N |<1 horas 1-2horas | 3horasoumais| N |€ 1horas 1-2 horas 3 horas ou mais
59 w1 o @ | sassw |68 | oosw | 274 @6 | 7Hacw | 85 | 18003 | S56@280 | 149(1168%)
1014 | 881 | 13701560 | 499 56,69 | 245 (27,8%) | 875 | 136 (15,5%} 509 (58.2%) | 230 263%) | 1756 | 273 (15,5%) 1008 (57,4%) 475 (27,1%)
1520 || saomm (205w | 14scam | 64 | 3103w | 357 G54 | 15642 | 1086 | 215098%) | 567(22%) | 304 (280%)
TOTAL | 1770 | 311.(17,6%) | 991 (56,0%) | 468 (26,4%) | 1957 | 357 (18,2%) | 1140 (58,3% 460 23,5%) | 3727 | 668(179%) | 2131(57.2%) | 928 (249%)
Taboa I
TEMPO DIANTE DA TELEVISION
DURANTE A FIN DE SEMANA EN NENOS E ADOLESCENTES DE GALICIA
VARONS MULLERES TOTAL
IDADE X . .
an0s N |42 horas 35horas |6 horas ou mais| N |< 2 horas 35horas | Ghorasoumaiy N |<€2horas 3-5 horas 6 horas ou mais
59 7 | 1mes3w | 21@ne) |65 45%) | 438 195 (45w | 18829 | 55 12,6%) 885 | 366 (41,3%) 516 (45,1%) 294 (13,6%)
014 | 881 | 2000830 | 4481w | 208@36%) | 875 | 207605 | 636180 | 15507, | 1756 | 39940 | 877490 | S571(20,7%)
1520 | 442 | 110 49%) |232 (52,5%) 100 22,6%) | 644 | 18428,6%) | 339 2.6%) | 121(188%) | 1086 | 120 (27,1%) 363 (52,6%) 221 (203%)
TOTAL | 1770 | 530 20.9%) | 867 (49.0%) | 373 21,1%) | 1957 | 646 (33,0%) | 980 (50,1%) | 331 6% | 3727 | 176G15%) | 1847 49.6%) | 704 (189%)
Téaboa II

que non favorece actitudes nin conductas
prosociais, solidarias ou democraticas. Por
outra banda, as televisions privadas son un
negocio, unha industria do tempo de va-
gar, e as publicas dependen, miis a cada
paso, dos cartos ingresados pola publicida-
de. Por estas razons, unhas e outras tefien
como un dos seus obxectivos prioritarios a
consecucion do maximo beneficio comer-
cial, a procura de clientes que consuman
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os seus productos. Neste contexto, non
poucos dos programas e a totalidade da
publicidade comercial infantil estin dirixi-
dos a vender ou, mellor ainda, a inducir a
nenos e adolescentes, clientes predilectos,
a mercar eses productos. Programas e pu-
blicidade forman asi un circulo comercial
axustado 6 redor do neno, do que non lle
resulta doado fuxir. A cifra de negocios de
moitas empresas depende cada vez madis
dos nenos e dos adolescentes, como o de-
mostra o feito de que o mercado destinado
a este grupo, distinto do dos adultos, me-
dra permanentemente. Todas estas empre-
sas invisten importantes cantidades de
difieiro en publicidade televisiva, tanto en
comerciais coma en programas, para au-
menta-las sGas vendas a este sector que,
nas sociedades occidentais, dispén dun im-
portante poder adquisitivo.

O “spot” publicitario retine as
condiciéns idoneas para sintonizar co neno
pequeno: imaxes moi condensadas, impre-
sionantes pola sta polisensorialidade sin-
cronica (movemento, son, cor), transcorren
durante un espacio de tempo moi curto
(segundos), é dicir, accesible a unha unida-
de de atencion do cativo, sen fatigalo nin
distraelo. A estructura do “spot” € convin-
cente, Xa que aparecen personaxes, créase
unha fase de tension, de “suspense” e su-
cede un desenlace sempre feliz. Despois, a
reiteracion do anuncio ten un valor refor-
zado que fai que a mensaxe sexa aceptada.
Canto miis pequeno é o rapaz (preescolar,
primeiros anos escolares) mdis vulnerable
é 4 publicidade, xa que non é quen a dis-
tinguir con claridade o mensaxe do comer-

cial, 6 carecer dunha concepcion loxica da
- N
realidade. E dicir, o neno conecta mais con’

imaxes ca con contidos, carece dunha con-
cepcion loxica dos relatos, non entende a
secuencia do pensamento e, de ai, o éxito

publicitario. Os productos ofrecidos for-
man parte da sia propia existencia e, por -
iso, resaltalle dificil non imita-los seus ido-
los utilizando os obxectos que eles anun-
cian, sexa cal sexa a sa natureza, calidade
ou necesidade de consumilos ou usalos.

Os nenos maiores € mailos ado-
lescentes tampouco estan libres de riscos,
xa que a psicoloxia industrial alcanzou al-
tos niveis de refinamento no adoutrina-
mento deste grupo. En xeral, o consumo
esta dirixido a productos e actividades para
os que a demanda foi creada artificialmen-
te na meirande parte dos casos, cunha ten-
dencia 6 consumo moi igualadora, onde
hai pouco sitio para os valores culturais
propios de cada pais e levando a unha uni-
formidade universal. Os adolescentes son
hoxe principalmente considerados como
consumidores e a television comercial po-
de reforzar permanentemente neles actitu-
des demasiado materiais e consumistas.
Por se isto fose pouco, os nenos e mailos
adolescentes vense tamén mergullados na
publicidade dirixida 6 adulto, onde os
anuncios sobre consumo de alcol e tabaco
son un pequeno exemplo dos potenciais
efectos negativos sobre a sGa satde.

3.1. Television e estereotipos

Moitos programas e publicidade
mostran consistentemente a grupos sociais
ou raciais, a minorias con handicaps, a in-
dividuos en roles estereotipados segundo o
seu aspecto fisico, case sempre negativos
como papeis de criminais ou victimas, ou
representando profesiéns auxiliares, sem-
pre mandados ou dominados por outros
grupos. Neste sentido a muller estd presen-
te con menos frecuencia ¢6 home nos pro-
gramas principais ou de mdis alta
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audiencia, tanto para os adultos coma para
os nenos, e, cando aparece, faino habitual-
mente en papeis menos importantes € case
sempre dominada polo home.

A television, polo tanto, pode in-
fluir nos estereotipos sociais, profesionais e
raciais do neno e na percepcion do rol
axeitado para o home e a muller, mesmo
no rol dos outros nenos de distinta raza,
sexo ou clase social. A repercusiéon social
pode ser moi importante, Xa que repercute
na propia estima de maneira moi distinta
segundo se sexa membro do grupo ou se-
x0 dominante ou dominado.

3.2. Television e violencia

De acordo coa teorfa social de
Bandura, os modelos de conducta actian
como estimulos que producen conductas
semellantes no observador. Existen tres fa-
ses neste proceso: 1. Exposicion 6 estimu-
lo. 2. Adquisicion da mensaxe transmitida
polo modelo de actuacién. 3. Adopcion
desta mensaxe. Esta aprendizaxe a través
da observacion podese aplicar a calquera
contido, tanto que apareza en programas
como en mensaxes publicitarias televisivas,
e tanto para nenos como para adultos. Xa
se viu coa television comercial, e igual
ocorre co contido dos programas.

Miis de 1.000 estudios, valorando
tanto a correlacion lonxitudinal como por
metaanalise, demostran que existe unha
asociacion positiva, en todalas idades, en-
tre a exposicién 4 violencia televisiva e a
subseguinte violencia, agresividade e con-
ducta antisocial, e unha asociacién negati-
va con actitudes altruistas e prosociais.
Moitos programas televisivos presentan a
violencia no contexto da vida ordinaria e

rutineira, polo que a implicaciéon do espec-
tador e a sta identificacién cos personaxes
é moito meirande ca cando se presentan
problemas ou personaxes non contempo-
raneos ou de ficcidbn. Moitos programas,
ademais, xustifican a violencia como unha
solucién aceptable e xustificable para pro-
blemas complexos. Ademais, como 4 tele-
visién, pola presion do tempo, lle resulta
mais doada e econémica, unha solucion ra-
pida para rematar un programa, produce,
moitas veces, unha escena de morte ou ou-
tro tipo de violencia contra o personaxe
antes de sometelo a un proceso legal, xus-
to pero moi longo.

Ademais, a violencia televisiva
non se centra en programas destinados a
adultos sen6n que moitos programas infan-
tis tefien tanta, ou madis, violencia ou agre-
sividade cos dos adultos. Asi, nunha
recente revision en USA, as series de debu-
x0s animados, en especial as xaponesas, 0s
videos musicais e moitos anuncios de se-
ries e peliculas ou publicidade de xoguetes
tefien unha grande compofiente de violen-
cia e agresividade a pesar de estaren dirixi-
dos a nenos e adolescentes. Abonde con
lembrar que o 10-15% da programacion in-
fantil cobrena series e peliculas de debu-
xos animados. Neste contexto, o neno
tende a se identificar co mais forte, porque
non quere sufrir co mais feble, o que favo-
rece que aprenda a percibir como normal a
conducta agresiva, lexitimando ou, polo
menos, aumentando a tolerancia da violen-
cia, e non s6 a televisiva senén tamén a da
vida real. A violencia gratuita forma parte,
polo tanto, dos pratos habituais dos menus
televisivos diarios. Canto mais sexa o tem-
po de exposicion a programas televisivos,
maior serd o risco de asociacién a conduc-
tas agresivas e violentas en nenos e adoles-
centes. Se isto é asi na poboacion en xeral,

2

o risco é ainda maior cando o neno ou o



14 R Tojoe outros

adolescente padece enfermidades relacio-
nadas co cerebro, alteracions na aprendiza-
xe, desordes da conducta ou vive en
familias con problemas sociais e economi-
cos.

3.3. Ainfluencia na alimentacidn e nutricién do
neno e do adolescente

Os programas televisivos, e espe-
cialmente a publicidade, poden influir de
maneira importante, e tanto positiva coma
negativamente, sobre a satide do neno en
xeral e sobre a sGa nutricién en particular.
Asi, ainda que o 75%, aproximadamente,
das mensaxes televisivas relacionadas coa
satde son anuncios comerciais, cando es-
tas son analizadas por un grupo de exper-
tos resulta que o contido da meirande
parte delas é considerado inexacto, impre-
ciso, inaxeitado, erréneo e/ou enganoso e,
non obstante, unha importante porcentaxe
de nenos cre na verdade destas mensaxes,
aceptindoas como boas.

Dos milleiros de anuncios comer-
ciais que o neno ve 6 longo do ano na te-
levision, os dous tercios tratan sobre
alinentos, gabando as bebidas non alcoli-
cas, os cereais azucrados, os doces, 0s xe-
lados, as xeleas, os embutidos, os
caramelos, as galletas, as hamburguesas ou
as comidas rapidas. Este tipo de alimentos
caracterizase, polo xeral, polo seu elevado
contido en calorias, graxas, colesterol, azu-
cre e sal. Canto mais pequeno € o neno €
cantos mais anuncios televisivos ve sobre
alimentos, mais inflGe nos seus pais para
que lle merquen eses productos. Neste
sentido, canto mais baixo € o nivel socioe-
conémico e educacional da familia, maior
é a disposicion a se deixaren influenciar
polos anuncios sobre alimentos.

O neno esta fisicamente pasivo
diante do televisor, pero non necesaria-
mente estd emocionalmente pasivo, posto
que é moi receptivo 4 mensaxe televisiva
da que a seduccion persuasiva produce un
adoutrinamento de acordo coa sensacion
de pracer. Esta circunstancia pode condi-
cionar unha inxestion de alimentos relacio-
nados coa publicidade, tanto durante o
tempo de vision da television como duran-
te outros horarios. Evidénciase unha rela-
cién entre o consumo destes alimentos e a
incidencia na obesidade, inducida tamén,
posiblemente, polo sedentarismo que con-
diciona a vision da television. Estd demos-
trado que por cada hora de incremento de
visién da television medra a tendencia a
obesidade, tanto en nenos coma en adul-
tos, converténdose esta practica nun dos
mellores predictores de obesidade. De for-
ma semellante tamén se ten demostrada
unha correlacion positiva entre ve-la televi-
si6n e os niveis de colesterol en nenos.

A TV manifesta unha contradic-
cién cultural xa que, por unha parte, pro-
move constantemente o consumo de
alimentos, que sempre son presentados
con grande atractivo organoléptico e, por
outra, promociona tamén a delgadeza, a
esvelteza. Os idolos femininos son sempre
delgados e os masculinos, ainda que mus-
culosos, non son nunca obesos. A baixa
frecuencia de obesidade e o grande atracti-
vo fisico dos personaxes e idolos televisi-
vos fai que a TV emita unha mensaxe que
equipara a delgadeza co atractivo, coa be-
leza, coa boa vida, co éxito. En consecuen-
cia moitos adolescentes e mozos, en
especial do sexo feminino, ainda presen-
tando un peso normal, séntense demasiado
obesos e tefien comportamentos perigosos
para chegar a perder peso, non aceptando
a realidade bioléxica nin o concepto médi-
co de peso axeitado, entrando en conflicto
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a cultura da esvelteza e delgadeza coa bio-
loxia. Asi, a TV ademais de poder ser un
factor de obesidade pode influir no desen-
volvemento de trastornos da alimentacion
que leva 4 anorexia nerviosa e mais 4 buli-
mia, xa que os adolescentes dan grande
importancia 4 sGa aparencia, 6 seu aspecto
corporal.

3.4, Ainfluencia televisiva na conducta sexual e
mais no consumo de drogas

A television ven ser, para nenos €
adolescentes, a principal fonte de informa-
cién sexual, de drogas e mais do mundo
adulto. Non soamente xogan un papel im-
portante os programas, senoén tamén a pu-
blicidade e os videos musicais. A TV
promociona unha mestura de aspectos ex-
citantes, estimulantes e saudables do sexo
con promiscuidade ou infidelidade, sen ris-
co ningn para ninguén. Moitos adolescen-
tes, neste contexto, identifican o mundo
real con aquilo que ven na television e, co-
mo consecuencia, prodicese unha inicia-
cibn prematura das relaciéns sexuais,
medrando a porcentaxe de embarazos e
enfermidades de transmisién sexual xa
que, dos milleiros de referencias sexuais
que ven 6 longo do ano, soamente unha
pequena porcentaxe estd relacionada coa
educacion sexual, as enfermidades de
transmision sexual, o control da natalidade,
o embarazo, o aborto ou a abstinencia se-
xual. Este modelo sexual dos adolescentes,
reflexo do modelo televisivo, o mais segu-
ro é que medre no futuro xa que cada dia
son mdis os adolescentes que tefien o seu
propio televisor e cada vez ven con mdis
frecuencia videos musicais de musica rock
e heavy metal que conteflen amplas refe-
rencias 6 sexo e 6 consumo de drogas.

Tamén existe unha relacion clara
entre a vision dos programas, a publicida-
de, os videos musicais e o consumo de al-
col, tabaco e drogas entre os adolescentes.
Nestes casos 0 consumo ven presentado,
na maioria das ocasidns, como pracenteiro,
estimulantes sexual e favorecedor do éxito,
sen facer a penas mencién das graves con-
secuencias que comporta para a saude fisi-
ca e mental e das negativas repercusions
familiares, sociais e econdmicas.

O contido televisivo, con drogas,
promiscuidade sexual, violencia e materia-
lismo, é asumido por moitos adolescentes
como real e desexable para o desenvolve-
mento exitoso da sta vida e da sta perso-
nalidade. Neste sentido, a Asociaciéon
Médica Americana adoptou, no 1988, unha
resolucion chamando 24 television e mais 6s
anunciantes para que os anuncios dirixidos
a adolescentes e mozos se abstivesen de
asociar intencionadamente mensaxe sexuais
suxestivos e estimulantes e, recentemente,
no 1990, o Comité de Comunicacidéns da
Academia Americana de Pediatria recomen-
da que a sexualidade debe ser exposta de
forma responsable polos medios de comu-
nicacién social.

3.5. Televisién, traballo e rendemento escolar e
0cio

A televisién estd @ superar en me-
dios, atractivo e credibilidade 6s formado-
res tradicionais do neno: pais e mestres,
transformandose nunha “escola paralela”
que exerce un enorme feitizo sobre o cati-
vo, satisfacendo a sGa curiosidade pola
grande suxestion da imaxe e os seus aditi-
vos sonoros e cromdticos sen necesidade
de reciprocidade, mentres que a aprendiza-
xe escolar esixe esforzo, atencién e disci-
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plina, podéndose establecer un sentimento
de rivalidade entre a atraente pasividade
da televisién e a cargante actividade do es-
tudio.

O uso excesivo da television po-
de atrasar ou altera-las etapas do desenvol-
vemento do neno. Un exemplo é a sda
influencia na lectura, pois mentres a comu-
nicacién escrita aumenta a capacidade de
expresién, a comprension do real e esta-
blece un factor de distanciamento entre O
pensamento e o obxecto, a imaxe, sen O
esforzo de ler, reduce a capacidade de do-
minio dos mecanismo de lectura silenciosa
e ripida, diminGe o gusto pola lectura e
empobrece o vocabulario, convertendo o
neno nun espectador pasivo e receptivo.
Por isto, canto miis tempo ve 0 neno a te-
levisién, meirande é o efecto deletéreo no
desenvolvemento e capacidade de lectura.
A UNESCO avisa de que o uso indiscrimi-
nado e masivo da television pode resultar
perigoso para a aprendizaxe do neno, xa
que fai medra-la pasividade intelectual, o
seu illamento, afistao do traballo escolar,
limita a sta actividade e o tempo para o
deporte e outras actividades mdis sauda-
bles durante o tempo libre. O tempo de
vagar e entretemento non debe ser sin6ni-
mo de tempo inactivo, pasivo, senén de
estimulo do desenvolvemento psicomotor,
do xogo individual e social, o exercicio fi-
sico, o sentido creador e mailo establece-
mento de profundas relacions familiares e
de amizade. Neste contexto, un fendmeno
preocupante, ademais do televisivo, € a
adicciéon 6 ordenador e videoxogos nos
nenos e, especialmente, nos adolescentes.
O uso continuado do ordenador e mais
dos videoxogos leva 6 illamento familiar e
social progresivo, 4 distorsion do mundo
real, 6 abandono das prioridades escolares,
6 sedentarismo e 6s trastornos psicosomati-
cos relacionados co ruido informatico, a

luz das pantallas e o contido dos progra-
mas.

Mais, 6 mesmo tempo, a televi-
sién e un poderoso instrumento que pode
favorece-la aprendizaxe, a educacion, a
cultura, o ocio, a promocién da saide e
unha conducta prosocial. A television pro-
move a aprendizaxe en nenos de preesco-
lar, fundamentalmente entre os 1 e os 3
anos de idade, onde se establece unha ex-
periencia interactiva que favorece a lingua-
xe, a aprendizaxe de nomes e actividades
de conceptualizacién, mesmo favorece al-
glins X0gos entre nenos, o que parece indi-
car que ve-la television tamén ten unha
compofiente de actividade. O estudio do
rendemento académico en nenos escolares
e adolescentes mostra unha correlacion ne-
gativa entre o tempo que O rapaz gasta
diante da televisién e o seu éxito escolar,
pero cando se ten en conta o nivel socioe-
condémico e educacional familiar, a influen-
cia negativa da television diminte. Asi
pois, os resultados escolares mediocres re-
lacionados coa visién da TV tefien que ser
interpretados nunha visiéon mais xeral do
neno, a sta familia e o seu ambiente.

A escola debe incorpora-la televi-
sién 6 seu medio e deixar asi de seren
competitivos ou antagonistas para se con-
verter en complementarios na educacion e
desenvolvemento do neno. Debe dedicar
un tempo do curriculo a aprenderlle 6 ne-
no a cofiece-los mecanismos da television,
os seus efectos positivos € 0s seus riscos.
Debe axudar 6 neno a diminui-la sGa cren-
za de que o que ve na pantalla representa
a realidade, ou a Unica realidade; débeo
axudar a aumenta-la sia habilidade para
compara-lo que ve coas stas impresions
derivadas doutras fontes de informacion
como profesores, pais ou amigos, € tamén
a ser critico co que ve, a identifica-la vio-
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lencia e agresividade, e a te-la forza de
vontade precisa para mudar de programa
ou apaga-lo televisor.

A escola debe tamén incorporar
programas e series de television, que os
hai moi bos, sobre a natureza, o medio
ambiente, a bioloxia, a educacién para a
paz, a arte, o deporte, a sexualidade, o uso
de drogas e moitos outros para seren Vistos
e discutidos no marco do curriculo baixo a
insubstituible presencia e docencia do pro-
fesor. E dicir, a escola debe aproveita-la ri-
queza da comunicacion e convertela en
cofiecemento, en ensino, dedicindose 6
substancial e esquecendo o secundario na
formacién do neno. Hai pouco nos Estados
Unidos, a Whittle Communication
(Channel 1) e maila Cable Network News
(CNN) desenvolveron programas de TV pa-
ra seren vistos nas escolas por nenos €
adolescentes, pero ainda hai controversia
sobre a sta idoneidade.

4. PAPEL DOS PAIS, PROFESORES E PEDIA-
TRAS NA PROMOCION DUNHA TELEVI-
SION SAUDABLE E DE CALIDADE

Os pais, ademais da responsabili-
dade ineludible do coidado dos seus fillos,
tifian, tradicionalmente e case en exclusiva,
a funcién de lles transmitir valores e cren-
zas, axudados polos profesores na escola,
pero a televisiéon chegou a se converter
nunha poderosa e atractiva alternativa para
os nenos. Os pais tefien a impresién de
que moitas veces non é beneficioso o que
ven os seus fillos na television pero, para-
doxicamente, non controlan os programas
ou non privan 6 neno de que vexa indiscri-
minadamente e todo o tempo que queira a
TV. Os cativos ven madis frecuentemente a
television s6s ou con irmins ca cos seus

pais, ou sexa, que Os pais non exercen o
seu deber de saber escoller e selecciona-los
programas, de comentar e discutir cos seus
fillos os seus contidos, de restrinxi-los hora-
rios televisivos e de ve-la television en fa-
milia. A actitude dos pais diante da
television convértese, polo tanto, no factor
principal asociado 4 cantidade e calidade, 6
tipo de programas e 6s horarios televisivos
do neno. Os rapaces e familias de un s6
conxuxe ou de dmbolos dous pais traba-
llando fora da casa ou con problemas so-
cioeconémicos poden estar en maior risco
no que toca a vixilancia de programas e
horarios de visiébn da TV. Neste contexto
non son poucos os pais que converten a
TV na encargada de apandar coas culpas,
o que vén sendo unha escusa para asi aga-
cha-la sGa incompetencia e maila sta irres-
ponsabilidade, ou mesmo ‘chegan 6 punto
de facer da TV unha 4rea de aparcamento,
unha aia mecéanica, para que Os nenos pa-
ren quedos e non molesten. Por todo isto,
o pediatra debe.informar &s pais dos riscos
e beneficios para a satide dos programas e
publicidade, e dos horarios axeitados para
ve-la televisién. Débelles recordar, sobre to-
do, o seu deber e a obriga de seren os pri-
meiros responsables do neno (Taboa IID.
Profesores e pediatras deben informar, asi
mesmo, a nenos e adolescentes de como
han selecciona-los programas e de saber
utilizalos activamente, como aprender a di-
ferencia-lo que € informacién e propagan-
da, o que é real do que non o &, e de cal €
a maneira maiis saudable de ver, estar e
aprender diante do televisor (T4dboa IV).

'Pais, profesores e pediatras deben
ter en conta que ve-la television € a pri-
meira actividade horaria do neno e que,
polo tanto, inflde poderosamente no seu
presente € mais no seu futuro como adul-
to. Por todo isto, tefien que facer un esfor-

zo comun para que a television se
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RISCO DE CONSECUENCIAS NEGATIVAS BIOPSICOSOCIAIS NOS NENOS E ADOLESCENTES
POR DOSES EXCESIVAS E/OU INAXEITADA CALIDADE DOS PROGRAMAS E PUBLICIDADE
TELEVISIVOS

1. Desenvolvemento de desequilibrios psicoemocionais, descompensacions neuréticas, esta-
dos de ansiedade, medos, cefaleas, trastornos do sono, terrores nocturnos, enurese € tcs.
2. Desencadeamento de crises epilépticas fotosensibles pola intermitencia luminosa do televi-
SOf.
3. Risco de hipoacusia por excesivo volume do televisor, en especial con videos musicais, e
de cansazo visual.
4. Desenvolvemento ou acentuacion de vicios de postura esqueléticos (escoliose, etc.) pola
postura 6 se sentar para ve-la television. Débese recomendar que se vexa a TV a unha distan-
cia superior a seis veces o didmetro da pantalla, que o aparello non estea alto, que sexa de
calidade e non grande e que haxa boa luz difusa ambiental.
5 Favorece o desenvolvemento de habitos dietéticos non saudables, con incremento do con-
sumo de alimentos de baixa calidade nutricional, con alto contido en calorias, graxa, coleste-
rol, azucre e sal, favorecendo o risco de obesidade, hipercolesterolemia, hipertension, carie
dental e outras doenzas.
6. Favorece o consumo de drogas, alcol e tabaco, 6 transmitir mensaxes enganosas € non rea-
listas, con grande risco para a satde a curto, medio e longo prazo. '
7. Favorece unha aprendizaxe sexual inaxeitada, 6 presentar, frecuentemente, unha imaxe en-
ganosa, pornogrifica e non realista, cunha relacion sexual sempre ripida, doada e sen com-
plicacions, sen a penas mencion do risco de embarazo ou do contaxio de enfermidades de
transmision sexual, incluida a SIDA, ou do control de natalidade.
8. Favorece a tendencia 6 sedentarismo, limitando os beneficios da actividade fisica ou a prac-
tica deportiva para a satde.
9. Promove a aceptacion de estereotipos raciais, sociais, de sexo, de persoas con minusvalias,
expostos habitualmente na televisién, o que dificulta os cambios positivos de valoracion,
aceptacion e solidaridade social.
10. Crea necesidades artificiais, facendo medrar innecesariamente o consumismo € 0 marquis-
mo, xa que permite diferenciarse dos demais, establecendo un status xerarquico. “E mdis im-
portante ter e pofier ca ser”.
11. Limita o tempo de comunicacion e, en consecuencia, o desenvolvemento de relaciéons ma-
duras intrafamiliares.
12. Limita o tempo dedicado a outras actividades recreativas, espirituais e sociais, beneficiosas
para o desenvolvemento do neno.
13. Favorece a transmision dunha vision non realista da solucién dos problemas, que pode ser
aceptada como boa e verdadeira polo neno, sabida a sda dificultade para distinguir claramen-
te entre a ficcion e a vida real.
14. Promove a tendencia a se identificar co heroe ou protagonista da pelicula, serie, video
musical ou anuncio publicitario, copiando e utilizando a sta linguaxe, xestos, gustos e actitu-
des, moitas veces privadas de referencias éticas ou claramente inmorais.
15. A exposicién repetida e continuada 4 violencia televisiva, tanto dos programas como da
publicidade, promove no neno e adolescente unha inclinacién cara a violencia e a conducta
agresiva, unha habituacion e insensibilidade no que a elas toca, asumindoas con conformismo
e pasividade

Téboa III
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DECALOGO DE RECOMENDACIONS DOS PEDIATRAS A PAIS E PROFESORES
PARA O USO ASINADO E SAUDABLE DA TV POLOS SEUS FILLOS
E ALUMNOS: “DIETA TELEVISIVA EQUILIBRADA”

1. Ser competidores da television, pasando mais tempo onda os fillos, falando e xogando con
eles, favorecendo o desenvolvemento de relacions profundas e maduras na familia.

2. Describir e crear novos ambientes e intereses, tanto na casa coma fora dela, favorecendo o
x0go, a diversion instructiva, a actividade deportiva, a lectura e a actividade artistica dos fillos.

3. Explicarlles 6s fillos con claridade e razoadamente o equilibrio necesario entre 0s horarios
dedicados 4 television e as obrigas escolares e extraescolares.

4. Realizar ou axudar &s fillos a selecciona-los mellores programas diarios, para ver durante un
tempo que, polo xeral, non debe pasar de daas horas, para asi poder realizar sen apuros os
deberes cotidns e dispor ainda de tempo libre para actividades de ocio.

5. Aterse 4 programacion seleccionada, participando, sempre que sexa posible, cos seus fillos
na vision da TV, comentando e discutindo con eles os aspectos mdis polémicos e salientables.

6. Ter informacién dos riscos biopsicosociais que a vision prolongada e indiscriminada da TV
pode producir nos nenos, para, deste xeito, poder aconsellar 6s seus fillos sobre os aspectos
negativos da television para a satde.

7. Axudar a crear no neno unha mentalidade critica, que o protexa no seu desenvolvemento
psicoemocional e educacional das multiples e permanentes mensaxes publicitarias e mais dos
programas que incitan a hébitos de vida non saudables e antisociais.

8. Defender fronte 4s cadeas de television que os programas e maila publicidade poden afec-
tar negativamente a conducta e hdbitos do neno, tefian contrasinal e sexan relegados a horas
non habituais de audiencia infantil.

9. Influir nas cadeas de television para que esta sexa un instrumento (til para o ocio, a educa-
cién e maila satde do neno no proceso da sGa progresiva maduracion, que o converte nun
adulto libre, democritico e solidario.

10. Influir sobre os poderes ptblicos para que lexislen, acorden ou concerten cos entes televi-
sivos para que a programacion e publicidade responda 4s esixencias reais do neno e que o

protexa nos seus dereitos.
Téboa IV

converta, cada vez mdis, nun instrumento

Gtil para o desenvolvemento de todalas po--

tencialidades do neno, para a sta educa-
cién e o seu ocio, e cada vez menos nun
risco para a sGa satde e a sta conducta.
Deben cofiecer mellor o medio e a mensa-
xe televisiva e influir sobre as cadeas para
que os contidos dos programas infantis
non atenten contra os dereitos dos meno-
res e a s(a proteccion. Deben, asi mesmo,
influir sobre os poderes ptblicos para que
promovan unha lexislacion televisiva que
facilite e impulse o desenvolvemento har-

monioso do neno, unha conducta social
positiva, informacion sobre satide e calida-
de de vida e unha educacién complemen-
taria 4 de pais e escola, compensatoria
para os nenos diminuidos, illados ou en si-
tuacions socioecondmicas, familiares ou
educacionais adversas. Catro feitos recentes
vefien proporcionar un certo optimismo
sobre o futuro da television en relaciéon co
neno: o Convenio de Autorregulacion das
Cadeas de Television en relacién coa pro-
teccion 4 infancia e mocidade, asinadas co
Ministerio de Educaciéon e mailas
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Consellerias de Educacion das CC. AA., a
Proposicion de Lei presentada polo Partido
Popular que garanta os dereitos do menor
na TV, a creacion dunha Comisién de
Control de calidade da televisién no
Senado e maila inminente aprobacién da
Directiva da Unién Europea sobre
“Television sen Fronteiras”, que protexe
claramente 4 infancia.

5. AXEITO DE CONCLUSION

A television €, despois da impren-
ta, o invento mais importante do Gltimo
milenio. O beneficio ou prexuizo que poi-
da supofier para as xeraciéns actuais e fu-
turas dependerd do afin que estas pofian
en conseguir un mundo mais ou menos so-
lidario, libre e democratico.
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ENSINAR A PENSAR

O obxectivo de ensinar a pensar!
é, no estado actual da ciencia, lexitimo e
razoable. Os datos empiricos que especial-
mente nas Gltimas décadas se foron acu-
mulando, e o desenvolvemento tedrico que
se acadou, posibilitan sermos relativamente
optimistas neste asunto. Estamos totalmen-
te de acordo con Nickerson (1987) no que
di de que “Si creemos que ensefiar a pen-
sar es posible y nos equivocamos, solo
perderemos el esfuerzo invertido en lograr-
lo. Pero si creemos que intervenir en la in-
teligencia y el pensamiento es inttil y nos
equivocamos, podemos llegar a pérdidas
irreparables. La opcidn, por tanto, estd cla-

»

ra-.

Estas manifestacions de optimis-
mo moderado e de actitude persoal refe-

Agustin Dosil
Universidade de Santiago de Compostela

rente a esta cuestion non pretenden oculta-
las limitaciéns nin os problemas que exis-
ten nun tema tan delicado. En efecto,
somos conscientes de que compre madis in-
vestigacion tedrica e empirica para mello-
ra-los instrumentos que se teflen, e de que
non hai normas claras dabondo que indi-
quen como e de que maneira conseguilo.
Pinillos (1981) reflectia esta situacién 6 es-
cribir: “Isto dase, (referiase, loxicamente, 4
mellora cientifica da intelixencia), entén é
posible, ainda que non sabiamos ben por
que... E ainda que € certo que de momen-
to non o é moito, non o é sempre, nin o é
para sempre... Mellora-la intelixencia é po-
sible, e tamén mellora-lo uso dela. Se iso
non é ensinar a ser intelixentes, asemélla-
selle moito.

1. Na década dos setenta enténdese a denominacién “mellora cientifica da intelixencia” para se referir & intervencidn sobre a intelixencia e o pensamento, que se recolle e se
difunde na lteratura cientifica en lingua casteld, especialmente por Pinillos (1981). As dificultades e as limitacidns que presenta a expresidn fixeron que aparecesen outras al-

Mool

terativas, por exemplo, “estimulacion de habilidades do pensamento” (E.H.P.). Mais recentemente, estanse a empregar abondosamente os termos “aprender a pensar” e "en-
sinar a pensar”. Pero estas expresins, que non son equiparables de todo, traen liortas entre os que salientan o termo “aprender” e os que salientan “ensinar”. Para reunir
ambas posicions, hai quen emprega a expresion “ensinar a aprender a pensar”, que non deixa de ser ainda ben desacertada. Por dltimo,outros (Mora, 1991) prefien a expre-
si6n “facilitacion cognitiva”. Ns imos utilizar indistintamente estes termos para nos vincular 4s diferentes aportacins que se deron historicamente, afnda que persoalmente

estamos na liias das dltimas.

Revista Galega do Ensino - n® 2 - Febreiro 1994
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Mesmo admitindo que non fose
posible modifica-la intelixencia en canto
que capacidade, hai un consenso en canto
4 posibilidade de ensinar e de mellorar ha-
bilidades cognitivas, tomadas como habe-
lencias illadas ou grupos sistematicos.
Desta maneira, a ensinanza dun pensamen-
to mdis creativo, mdis productivo, ensinar a
resolver problemas, a planificar mellor e a
conceptualizar en redes de informacion
con sentido, preséntanse como as tarefas
nas que arestora se centra o esforzo dos in-
vestigadores neste campo.

Ante a limitacion cognitiva, sexa a
que fora sta etioloxia, os pais e os educa-
dores poden adoptar unha destas actitudes
bésicas: ou aceptar pasivamente esta limita-
cién ou loitar contra ela para tentar modifi-
ca-la realidade. A primeira das posicions
sup6n admitir que a situacién € irreversi-
ble, e na praxe tradGcese nunha sobrepro-
teccién, procurando adecua-la realidade 4s
posibilidades do suxeito. Por exemplo, se
as limitaciéns do suxeito lle impiden acce-
der facilmente a operacions cognitivas dun
determinado nivel de abstraccion, elimi-
nanse do curriculo e substitiense por tra-
ballos con contidos mdis concretos. Na
segunda das posicions, na modificacion ac-
tiva, considérase que as limitacions do su-
xeito son reversibles, ou que os efectos da
situacién que sofre poden ser modificados.
Na praxe, esta actitude tradGcese en pre-
tender axeitar e desenvolve-lo suxeito para
que responda axeitadamente 4s esixencias
do medio. Non hai dabida de que a pri-
meira das posturas, a aceptacion pasiva,
cronifica a situacion de inadaptacion, e que
a segunda, a modificacion activa, pretende
alonxarse dela. Habitualmente, os educa-
dores non adoptan unha destas posicions
extremas, prescindindo de todo da outra.
Séense situar nalgin punto deste conti-
nuum, sendo a posicién mais recomendada

a que combine a modificacion activa coas
posibilidades reais do suxeito.

Non queremos que estas conside-
raciéns induzan a unha actitude inxenua
que poderfa facer pensar que sempre cal-
quera alteracién do desenvolvemento € to-
talmente recuperable. A realidade imponlle
4 modificabilidade uns limites que hai que
ter moi presentes: a natureza etiol6xica da
alteracién, a maior ou menor gravidade de-
la e da idade na que se intervefia son as-
pectos que condicionardn en gran medida
os resultados. Asi, ainda que € certo que
non s6 é posible intervir cando a causa €
exclusivamente medio-ambiental, non é
menos certo que cando é organica as difi-
cultades son moito maiores; e tamén & cer-
to que a intervencion non s6 & posible
realizala sobre casos leves, igualmente esta
probado que canto maior sexa a afecta-
cién, mais dificil € a modificacion. E outro
tanto podemos dicir sobre a idade de inter-
vencion: non parece que existan periodos
criticos para realiza-la intervencion, de ma-
neira que todo intento fora destes momen-
tos vai cara 6 fracaso, pero os datos
empiricos amésannos (e as consideracions
tedricas apoian isto) que a medida que o
suxeito ten mdis idade a intervencién vol-
vese mdis dificil.

Ante as situacidéns que se nos poi-
dan presentar, a posicion viable é formula-
la hipétese de que cada suxeito inadaptado
pode progresar cara a posicions de norma-
lidade, e traballar de maneira mdis axeitada
para que as melloras que se alcancen se-
xan tédalas posibles ou queden cerca diso.

05 PROGRAMAS

Na gran maioria das persoas, a in-
telixencia e o pensamento desenvolvense




por medio da interacciéon social, no sentido
mdis amplo, e mediante os recursos do sis-
tema educativo. Sen embargo, cando se
trata de suxeitos con limitaciéns, non
abonda con intervencions puntuais e des-
conéxas; compre un tipo de intervencion
sistemdtica que cofiecemos coas denomina-
ci6ns de Programa e/ou Proxecto. Arestora,
empréganse os dous termos indistintamen-
te e como sinbnimos, € uns autores usan
un e outros outro. Herrnstein (1983) prefire
chamarlle 6 seu plan “Proxecto de inteli-
xencia” da Universidade de Harvard, e
Feuerstein (1980) manifesta a sta preferen-
cia por “Programa de Enriquecemento
Industrial”. Historicamente utilizouse o ter-
mo “programa” para intervencions sistema-
ticas amplas e non exclusivas 6s suxeitos a
quen se lles pretendia mellora-las habilida-
des de pensamento, sendén xeneralizadas
4s familias, 6s profesores-e 6s “mediado-
res” de todalas clases. O termo “proxecto”
circunscribiase a intervencions mais especi-
ficas sobre a intelixencia ou sobre o pensa-
mento, arredidndose de concepciéns
multimodais.

Nun traballo anterior (Dosil, 1990)
presentamos unha relaciéon comentada dos
Programas/Proxectos de intervencién no do-
minio da intelixencia e do pensamento que
se utilizan mdis arestora; realizamos aqui un-
ha sintese deles desde unha perspectiva dia-
cronica. Seguindo a Diez (1988) e mais a
Mora (1991), podense sinalar tres periodos
no seu desenvolvemento: Ata 1960; de 1960
a 1975, e de 1975 ata hoxe.

No primeiro periodo (ata 1960),
as concepcidéns e elaboraciéns do
Funcionalismo e da Escola Nova van cons-
titui-lo marco tedrico para a estimulacion
intelectual, 6 entenderen que o home non
é s6 froito da sta capacidade sendn da in-
teracciéon co ambiente, salientando a im-
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portancia das condiciéns sociais, economi-
cas e culturais nas que medran e se desen-
volven as persoas. Os Programas deste
Periodo céntranse nos anos da nenez, polo
convencemento de que a intervencion, pa-
ra que sexa eficaz, terd que se realizar nos
primeiros anos da vida. Son traballos deste
tempo os de Woolley (1925), Goodenough
(1928) e Smith (1948), por exemplo.

Na década dos sesenta danse un-
ha serie de circunstancias politicas, econo-
micas, sociais (humanistas) e cientificas
que favorecen as intervenciéns neste cam-
po. A politica dos dous bloques e da gue-
rra fria, e o desenvolvemento que
experimenta a economia occidental, facili-
tan que se orienten importantes cantidades
de cartos cara a Programas de educacion
que non s6 se aplican nos periodos acadé-
micos convencionais senén que chegan a
persoas adultas que tefien que actualiza-los
cofiecementos para afronta-las novas tec-
noloxias que leva consigo o desenvolve-
mento. Tamén xorden movementos sociais
que loitan a prol dunha sociedade mais
xusta, mdis igualitaria, e intervense espe-
cialmente sobre os grupos sociais mdis
desfavorecidos, por exemplo as minorias
étnicas e as minorias marxinais.

A maiores destes condicionamen-
tos, hai outros de caricter cientifico. En
efecto, encontriaronse evidencias empiricas
da importancia dos primeiros anos da vida e
das consecuencias que poden te-las restric-
cibns ambientais no desenvolvemento en
xeral e na intelixencia en particular, que es-
tarian apoiadas polas concepciéns de neo-
conductismo, e que resultan ser un forte
reactivo contra a corrente innatista esaxera-
da, que afirmaba que as diferencias intelec-
tuais eran resultado das diferencias étnicas.
Por se isto fora pouco, 0 movemento contra
os tests de intelixencia, que tifia unha forte
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carga ideoloxica, contribuiria 4 aparicion
dun gran namero de Programas e 4 sGa im-
plementacion e avaliacion. Pédense salien-
tar, entre outros, os traballos de Brazziel e
Terrell (1962), Bereiter e Engelman (1966) e
Levenstein (1970)2.

O ualtimo dos periodos sinalado
coincide cunha revision dos traballos de
intervencién na intelixencia realizados no
periodo anterior. Unha reanilise destes
programas pon de manifesto que os resul-
tados non resultan tan desmoralizantes co-
mo parecia 6 primeiro. Este renovado
optimismo vese apoiado coa aparicién de
programas novos e mais coidados que se
centran sobre todo no dmbito cognitivo e
moito menos nas intervenciéns de tipo so-
cial. Este optimismo foi aumentando ata
fins dos anos oitenta, que € cando se nota
unha diminuciéon de entusiasmo e de dabi-
da de que sexa posible modifica-la capaci-
dade cognitiva, ainda que hai un consenso
xeneralizado sobre a posibilidade de ensi-
nar habilidades e estratexias de pensamen-
to, como queda dito mdis atras.

Esta situacion explica o feito de
que o movemento de mellora da intelixen-
cia desviase do seu obxecto de estudio,
que deixa de se-la intelixencia para se-lo
pensamento. Poderase dubidar, como que-
da dito, de que sexa posible modifica-la in-
telixencia, pero ninguén dubida de que

sexa posible educa-lo pensamento; por isto
arestora se prefire falar de “aprender a
pensar” ou “ensinar a pensar”, ou de “edu-
caciéon de habelencias do pensamento”
(Chipman, e outros, 1985).

Sternberg (1984) presenta unha
relacion de principios que serven de guia
para elaborar programas de intervencion.
En sintese, as stas recomendacions consis-
ten en que é necesario fundamentalos nun-
ha teoria educativa, na presentacién dun
curriculo ben delimitado do adestramento
a abordar, no axuste 4s caracteristicas indi-
viduais e socioculturais de aqueles a quen
se orienta, na necesaria fixacién de priori-
dades e na correcta e axeitada avaliacién
dos mesmos. Para nds estas son as caracte-
risticas mais sobresalientes, 4s que se po-
derian engadir outras, por exemplo o
caridcter aberto 6 que se refire Beyer
(1988), que supdn aproveita-la experiencia
acumulada para se modificar e se adecuar
6s cambios que se poidan producir.

Son moitas as variables que hai
nun programa de facilitacién cognitiva.
Nickerson et al. (1987) sinalan, de exem-
plo, a base tedrica del, as habelencias que
se pretenden mellorar, as caracteristicas
dos suxeitos, a duracidén que ten, as carac-
teristicas do material que se emprega,
adestramento que se lles da 6s aplicadores
e liberdade na aplicacion, nimero de auto-

2. Dise unha certa e, en parte, xustificada confusidn entre os programas de intervencidn sobre a intelixencia e os pensamento e mailos programas de educacién compensato-
fia. Os programas de faciltacidn cognitiva pretenden melloras na utilizacidn de habelencias de pensamento, e tefien duracidns moi heteroxéneas. Os programas de educa-
cién compensatoria soen incluit intervencicns cognitivs, pero desenvlvense tamén por outros dmbitos: o familiar, o escolar, etc. Funcionan a nivel psicolGico, educativo e
socioléxico, e prefenden aportarles igualdade de oportunidades a grupos sociais mis desfavorecidos, sobre todo -pero non exclusivamente- no campo do ito escolar.

Xa que logo, estas das clases de programas non se identifican, pero se cadra convén matiza-lo que segue:

2) Pédese considerar que os programas de facilitacién cognitiva constiten un subconxunto dentro dos de educacién compensatoria.

b) Os programas de facilitacién elou estimulacién de habelencias de pensamento tefien, sen menoscabo do anterior, un campo de aplicacidn que transcende os mbitos da

educacién compensatoria.

¢) Unha parte importante da tradicidn de programas de facilitacidn efou estimulacidn cognitiva é comin coa intervencion compensatoria, e de af a prudencia que hai que

observar antes de facer diferenciacions drdsticas.



res, facilitacion institucional, clase de ava-
liacién e resultados. Segundo que partamos
dunha ou doutra variable ou conxunto de
variables, a clasificacién dos programas
que se pode facer ha ser diferente, e de ai
a cantidade deles distintos que hai aresto-
ra.

Unha das clasificacions mais inte-

resantes e mais citadas é a de Nickerson
(1984; 1987) que nos recollemos. E esta:

Tipos de programas de facilitacion cognitiva

(Indicaranse algins programas mdiis repre-
sentativos)

A. Ensinanza de procesos e ope-
racidns cognitivas basicas

(Meeker, 1969; Gagné, 1979;
Ehrenberg e Sydelle, 1980; Feuerstein, e
outros, 1980; Herrnstein, 1983; Diez, 1988).

B. Ensinanza de heuristicos

(Covington, e outros, 1984;
Rubenstein, 1975; Wheeler, e Dember,
1979; Whimbey e Lochhead, 1979;
Schoenfeld, 1980; De Bono, 1983).

C. Promociéon do pensamento for-
mal, no sentido piagetiano

(Campell, e outros, 1980; Collea,
e Nummedal, 1980; Schermerhorn, e ou-
tros, 1982).

D. Ensinanza de habilidades de
linguaxes e manipulacion simbolica

(Young, e outros, 1970; Moffet, e
Wagner, 1976; Meichenbaum, 1977;
Herber, 1978; Dansereau, e outros, 1979;
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Easterling, e Pasanen, 1979; Scardamalia, e
outros, 1979).

E. Ensinar a pensar sobre o pen-
samento

(Lipman, e outros, 1980; Hayes,
1981).

Outros autores, coma & o caso de
Glaser (1984), coinciden basicamente con
Nickerson, ainda que Glaser distingue en-
tre os programas que ensinan heuristicos
nos contextos habituais e os programas de-
dicados a heuristicos propios de dominios
formais moi estructurados. En cambio,
Alonso Tapia (1987, 1988) elimina a cate-
goria de programas destinados a “pensar
sobre o pensamento”, e desdobra en dous
os programas que se basean na facilitacion
da linguaxe.

Existen formulacions alternativas
a estes tipos de clasificacion; unha delas €
a de Mora (1991), que constrie un sistema
de anilise baseado na identificaciéon dun
conxunto amplo de variables que, segundo
o valor que tomen en cada caso, determi-
nan un perfil propio de cada programa.
Fronte 6 caricter unidimensional das clasi-
ficaciéns tradicionais, Mora sostén a pers-
pectiva multidimensional. Nesta lifia o
conxunto de dimensiéns que contempla o
seu modelo de anilise é o seguinte:

. Natureza da tarefa adoptada.
. Tipo de adestramento realizado.

. Habilidades xerais fronte a habi-
lidades especificas.

. Enfase en procesos fronte a pro-
ductos.
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. Programas integrados no curricu-
lo académico fronte 6s separados.

. Traballo sobre un material / a
partir dun material.

. Adestramento individualizado ou
de orientacion grupal.

. Dirixido a actividades dos suxei-
tos / dirixido 6s aplicadores.

. Programas comercializados fron-
te a elaborados para unha situacion con-
creta.

O autor remata recofiecendo a

ausencia dalgunhas outras dimensions, por
exemplo a da idade dos destinatarios.

Dous programas relevantes

S6 cun fin de esclarecemento pre-
sentdmo-lo marco tedrico e as lifias mestras
de dous dos métodos de ensinar a pensar
miis Utiles e mellor construidos, e tamén
mais cofiecidos en Espafa: o de Feuerstein
e o de Sternberg.

Feuerstein: Enriquecemento instrumental

Os procesos cognitivos desenvol-
vense para este autor (Feuerstein, 1980),
por medio da exposicion directa 6s estimu-
los do suxeito (aprendizaxe directa) e pola
experiencia de aprendizaxe mediada. Na
aprendizaxe mediada un adulto experi-
mentado e intencionado interponse entre o
neno e os estimulos externos, selecionin-
doos, filtrindoos, e interpretindoos, e evi-
tando que, coma no caso da aprendizaxe
directa, recaian sobre o neno de forma ac-
cidental e non seleccionada.

A aprendizaxe mediada serd, polo
tanto, fundamental para o desenvolvemen-
to dos procesos cognitivos, xa que cantas
mdis interaccions de aprendizaxe mediada
recibese o individuo, maior serd a sta ca-
pacidade para beneficiarse da exposicion
directa 6s estimulos e para ser modificado
cognitivamente.

Pola contra, a falta ou carencia da
aprendizaxe mediada producird unha mo-
dificabilidade cognitiva limitada, podendo
ocasionar segundo os casos funcidns cog-
nitivas deficientes, tanto na fase de entrada
(input) coma na de elaboracion, ou na de
saida ou execucién (output). Véxase
Anexo L.

Xunto 4s funcions cognitivas defi-
cientes e a teoria do desenvolvemento cog-
nitivo, Feuerstein inclie o mapa cognitivo
como fundamento da sta teoria da inteli-
xencia.

Nesta formulacion tedrica basea
fundamentalmente o seu programa de
adestramento que recibe o nome de pro-
grama de enriquecemento instrumental
(PED que ofrece 6s suxeitos de baixo nivel
de funcionamento que non tiveron as ex-
periencias de aprendizaxe mediatizada ne-
cesarias e/ou axeitadas, unha aprendizaxe
mediada substitutiva. Desta maneira, pre-
téndese acentua-la capacidade do suxeito
de baixo funcionamento para chegar a ser
modificado como consecuencia da sta ex-
posicion a novas experiencias.

O mesmo tempo ca este obxecti-
vo primordial e principal, o Programa per-
segue, igualmente, corrixi-las funciéns
cognitivas deficientes, desenvolve-las con-
dicions basicas do pensamento, modifica-la
autopercepcion dos suxeitos, etc.



O Programa componse de 15 ins-
trumentos de papel e lapis. A sta aplica-
cién ten unha duracién aproximada de 3 a
5 horas semanais 6 longo de 2 anos, sexa
individualmente ou en grupo.

En forma de esquema, o proceso
de adestramento de cada unha das sesions
€ como segue:

a) O profesor define a natureza
da tarefa que se vai realizar.

b) O profesor axidalle 6 estu-
diante a escribi-los conceptos, operacions,
estratexias e regras apreciadas.

¢) Traballo independente do
alumno: o alumno traballa independente-
mente, e o profesor interactia con el dis-
cutindo as estratexias que estd utilizando,
motivandoo co reforzo dos éxitos conse-
guidos, etc.

d) Discusién en grupo: analizase
o realizado e como se fixo, e a aplicacion a
outras situacions da vida dos principios de-
rivados das tarefas desenvolvidas.

Sternberg: Un programa baseado na interpretacion
componencial da intelixencia

O constructo teérico da teoria de
Sternberg € “o compofiente” ou proceso
elemental de informacién que opera sobre
as representacions internas de obxectos ou
simbolos (Sternberg, 1985). Os componen-
tes representan habilidades que posibilitan
a transformacion dun “input” sensorial
nunha representacion conceptual, ou desta
nun “output” motérico, dando lugar a dife-
rencias na intelixencia das persoas
(Sternberg, 1965).
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Distinguense cinco clases de com-
ponentes:

a) Metacomporientes: son proce-
sos de control, e utilizanse para a planifica-
cion e a toma de decisions na resolucion
dos problemas.

b) De execucion: executan 0s
plans e as decisions dos metacomponentes.

©) De adquisicion: implicados na
recollida de informacion.

d) De retencion: responsabilizanse
de rete-la informacion adquirida.

e) De transferencia: implicados
en transporta-la informacion retida dun
contexto situacional a outro.

Dos compoiientes sinalados, os
de adquisicién, retencion e transferencia
proporcionan 0s mecanismos para desen-
volver un cofiecemento bdsico. Por outra
parte, o incremento deste cofilecemento
posibilita formas mais complexas de adqui-
sicion, retencion e transferencia, e unha
maior facilidade na accién dos compofien-
tes de execucidén. Tamén ocorre que OS
metacompofientes poden aprender dos
seus propios erros. Desta maneira, 0 feed-
back indirecto de compoifientes distintos
dos metacompofientes entre si, € o feed-
back directo 6s metacompofientes, posibili-
tan unha mellor e miis eficaz execucion.
Todo isto permitenos destaca-la importan-
cia dos elementos metacompetenciais para
o desenvolvemento e a mellora da inteli-
xencia, xa que todo feed-back se realiza a
través deles.

Baseindose nesta teoria, Sternberg
(1985) elabora un Programa de adestramen-
to, parcialmente desenvolvido de momento,
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no que pretende adestra-los suxeitos en tres
clases basicas de habilidades:

a) Adestramento de metacompo-
fientes: intenta desenvolver habilidades nas
seguintes areas:

. recofiecemento e definicion de
problemas

. seleccion de componentes
. seleccion de estratexias

. seleccién de representaciéon so-
bre a que actGan os compofientes € as es-
tratexias

. lograr recursos de procesamento

. rexistra-lo proceso na solucién
de problemas

. utiliza-lo feed-back na solucion
dos problemas

b) Adestramento nos compofien-
tes de execucion: abarcando os compofien-
tes presentes tanto no razoamento
deductivo coma no inductivo (codificacion,
inferencia, mapeado, aplicacién, compara-
cién e xustificacion).

¢) Adestramento nos compofien-
tes de adquisicién, retencién e transferen-
cia: o adestramento céntrase no uso do
contexto para inferir significados de pala-
bras descofiecidas.

Asi pois, este Programa instrie en
metacompofientes, compofientes de execu-
cidbn, e compofientes de adquisicién e
transparencia.

CONCLUSIONS

As consideracidns expostas per-
mitennos extrae-las seguintes conclusions,
que presentamos de forma puntual:

1. Os resultados das investiga-
cions sobre modificabilidade cognitiva, e o
desenvolvemento tedrico acadado neste
campo, permitennos ser relativamente opti-
mistas.

2. Contamos na actualidade con
programas ben construidos, pero mdis im-
portante co programa en si € a persoa que
o aplica.

3. Evidénciase a necesidade de
forma-los docentes en estratexias e proce-
dementos de intervencion cognitivas. Para
isto, resulta imprescindible a incorporacién
destas materias nos curriculos universita-
rios, igual ca nos cursos de actualizacion e
reciclaxe.

4. Os programas, tal como se con-
ciben na actualidade, continuaridn sendo
atiles no futuro e seguiran aplicindose a
suxeitos con funcions cognitivas deficien-
tes. Con todo, os nosos esforzos débense
orientar principalmente a que os obxecti-
vos, estratexias e procedementos destes
métodos sexan incorporados por tédolos
docentes 4 sta praxe diaria, no proceso de
ensino-aprendizaxe da materia ou materias
das que se responsabilizan.

Un dos problemas mais importan-
tes que presentan hoxe os programas de en-
trenamento, é a transferencia das melloras
obtidas a todalas esferas da vida. Sen ningun-
ha dabida, a incorporacién desta metodolo-

xia 4 nosa tarefa diaria, como educadores,
facilitara a devandita transferencia.
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ANEXO 1

AVALIACION DA CAPACIDADE COGNITIVA
DOS SUXEITOS

A avaliacion diagnostica da capa-
cidade cognitiva dos suxeitos realizarase
como consecuencia da andlise dos parime-
tros do acto mental, dentro dos que ten
unha especial relevancia para os nosos ob-
xectivos a deteccién das funcioéns cogniti-
vas que presenta o suxeito, 4s que despois
nos referiremos. Estes serfan os pardmetros
de anilise (Dosil, e outros, 1986):

1. CONTIDO. E a materia coa que
se enfronta o suxeito nun acto mental.
Pode estar relacionado con calquera disci-
plina ou con varias 4 unha, dependendo
abondo a facilidade ou dificultade de tal
acto da familiaridade do suxeito con esa
materia concreta. As veces, non obstante,
ocorre todo o contrario, pois € o descofie-
cemento da materia 0 que desperta e atrae
a atencién do suxeito, manténdoo nun es-
tado de motivacién aceptable.

2. OPERACIONS. Entendida a ope-
racién “como un conxunto interanalizado,
organizado e coordinado de acciéns, nos ter-
mos das cales elaborimo-la informacién de-
rivada de fontes externas e internas”
(FEUERSTEN, 1980, p. 106).Referimonos, por
conseguinte, tanto a acciéns simples (identi-
ficacién) coma a acciéns complexas (clasifi-
cacién, seriacion e incluso razoamento
inferencial).

3. LINGUAXE DE COMUNICA-
CION. O material pédese presentar en di-
ferentes modalidades (a algunha delas xa
fixemos referencia): Loxico-verbal, numéri-
ca, espacial, verbal, figurativa e pictorica

concreta. Os resultados poden ser distintos
en funcién da modalidade empregada.

4. COMPLEXIDADE DA INFOR-
MACION. Midese co ntmero de unidades
da informacion, e pola novidade e familia-
ridade das mesmas.

5. NIVEL DE ABSTRACCION.
Pode establecerse utilizando como criterio
a distancia entre a operacidén mental e o
universo de obxectos ou eventos 0s que se
aplica.

6. NIVEL DE EFICACIA.
Maniféstase pola rapidez e precision do su-
xeito, e a cantidade de esforzo invertido na
realizacion dun acto mental.

A solucion eficiente dun proble-
ma podese ver afectada por unha serie de
variables que se refiren tanto 6 propio su-
xeito como 4 tarefa. As variables que afec-
tan 6 suxeito poden ser intrinsecas e
extrinsecas. Entre as primeiras podese cita-
la motivacion e a ansiedade, entre as se-
gundas, a familiaridade e complexidade da

tarefa.

Todos cofiecen o feito de que os
individuos canto mdis motivados estan,
miis renden; e tamén se sabe que unha
ansiedade moi baixa ou moi alta afecta ne-
gativamente 4 resoluciéon dunha tarefa,
mentres que se & moderada favorece, en
xeral, a sGa solucién. Sobre a familiaridade
e complexidade da tarefa, non existe un
criterio xeral para tddolos casos, xa que
unha tarefa de baixo nivel de complexida-
de frecuentemente xera un eficiente acto
mental, pero non sempre as tarefas mais
familiares xeran eficientes actos mentais.
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7. FASES: ANALISE DAS FUN-
CIONS COGNITIVAS (Entrada, elaboracion,
saida).

A anilise deste parametro esixe a
maior dedicacion, pois tratase de identifica-
las funcions cognitivas deficientes dos su-
xeitos 6 longo de todo o proceso e tendo
en conta os outros pardmetros indicados.
Pola sta importancia para a intervencion
que deberd seguir 4 avaliacion inicial, des-
cribimo-las principais funciéns cognitivas
deficientes que afectan a cada unha das fa-
ses indicadas (Feuerstein, 1980; Dosil, e
outros, 1986):

7.1. Funcions cognitivas que afec-
tan a fase de entrada. Inclden todas aque-
las deficiencias relacionadas coa cantidade
e a calidade dos datos recompilados polo
individuo, como comeza a resolver, ou in-
cluso a apreciar, a natureza dun problema
dado. Algunhas posibles deficiencias incld-
en:

. Percepcién borrosa e confusa.
Comportamento exploratorio non identifi-
cado, impulsivo e asistematico.

. Carencia, ou deficiencia, de instrumentos
verbais receptivos e conceptos que afectan
4 discriminacion.

. Carencia, ou deficiencia, na orientacion
espacial, incluida a carencia dun sistema
de referencia estable, que deteriora a orga-
nizacién do espacio.

. Carencia, ou deficiencia, na orientacion
temporal.

. Carencia, ou deficiencia, na conservaciéon
de constancias (ex.: tamafio, cantidade,
orientacién) nas variacions de certas di-
mensions do obxecto percibido.

. Carencia, ou deficiencia, de precision e
exactitude na recompilacion de datos.

. Carencia, ou deficiencia, na capacidade
para considerar ddas fontes de informacion
4 vez, reflectida no manexo dos datos en
fragmentos, mdis ca como unha unidade
de feitos verbalizados.

7.2. Funcions cognitivas deficien-
tes que afectan 4 fase de elaboracion.
Ademais das deficiencias na recompilacién
de datos, que poden ter ocorrido ou na fa-
se de entrada, poden presentarse deficien-
cias na fase na que a informacién se
elabora. Son estas:

. Insuficiencia en experimenta-la existencia
dun problema verdadeiro, e definilo suse-
cuentamente.

. Incapacidade para selecciona-los elemen-
tos relevantes dun problema, e oposicion

Os irrelevantes.

. Carencia de comportamento comparativo
espontaneo ou limitacién da siia aparicion.

. Estreiteza do campo mental.

. Carencia ou deterioro do comportamento
sumativo.

. Dificultades na proxeccién de relacions
virtuais.

. Carencia ou limitaciéon na interiorizacidon
do propio comportamento.

. Carencia ou restricciobn no pensamento in-
ferencial hipotético.

. Carencia ou restricciéon nas estratexias pa-
ra probar hipoteses.



. Carencia ou deficiencia na planificacion
do comportamento.

7.3. Funcions cognitivas deficien-
tes que afectan a4 fase de saida.
Independentemente de que se presenten
deficiencias nas fases anteriores, o que si €
certo é que se pode dar unha comunica-
cién defectuosa do proceso. Algunhas po-
sibles deficiencias inclien:

. Modalidades de comunicacidén egocéntri-
ca.

. Bloqueo.

. Contestacién de ensaio e erro.

. Carencia ou deficiencia dos instrumentos
verbais para comunicar axeitadamente con-
testacions elaboradas.

. Deficiencia do traslado visual.

. Carencia ou deficiencia na precision e
exactitude das propias contestacions.

. Conducta impulsiva.

Ensinar a pensar
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ANEXO II

ELEMENTOS QUE INFLUEN NO POTENCIAL
DE APRENDIZAXE

1. Técnicas Instrumentais
(lectura, escrita e calculo).

2. Técnicas de estudio

(como procesa e estructura a in-
formacion).

3. Destrezas e Estratexias
Cognitivas

(conxunto de procesos que ser-
ven de base 4 realizacion de tarefas inte-
lectuais).

4. Destrezas e Estratexias
Metacognitivas

(a metacognicion estd orientada a
pensar sobre o propio pensamento, a de-
catarse dos propios procesos do pensar €
aprender).

5. Modelos Conceptuais

(formas de representacion cogniti-
va do universo, das cousas e obxectos que
contén, e de un mesmo. Implican unha
apropiacién conceptualizada da realidade,
que permite cofiecela e interpretala, e asi
facer ciencia).

A aprendizaxe Cognitiva axeitada
facilita o desenvolvemento de Estratexias
Cognitivas, Metacognitivas e Modelos
Conceptuais.

ESTRATEXIAS COGNITIVAS E APRENDIZAXE

Algunhas estratexias cognitivas
para a aprendizaxe

« Estratexias para busca de infor-
macion:

. Como atopar onde estd almacenada a in-
formacién respecto dunha materia dada.

. Como facer preguntas
. Como usar unha biblioteca.
. Como utilizar material de referencia.

x Estratexias de asimilacidén da in-
formacion e retencidn:

. Como escoitar para facilita-la compren-
sion.

. Como estudiar para comprender mellor.

. Como recordar, como modificar e formar
representacions.

. Como ler con comprension.

. Como rexeitar e controla-la comprension.
x Estratexias organizativas:

. Como establecer prioridades.

. Como programa-lo tempo.

. Como dispofier de recursos.

. Como conseguir facer a tempo as cousas
mais importantes.

« Estratexias inventivas e creativas:

. Como desenvolver unha actividade inqui-
sitiva

. Como razoar inductivamente.



. Como xerar ideas, hipoteses e predic-
cions.

. Como organizar novas perspectivas.
. Como usar analoxias.

. Como evita-la fixeza funcional e outras
formas de rixidez.

. Como aproveitar sucesos interesantes ¢
estrafios.

% Estratexias analiticas:
. Como desenvolver unha actividade critica.
. Como razoar deductivamente.
. Como avaliar ideas e hipoteses.

« Estratexias para a toma de deci-
sions:

. Como identificar alternativas.
. Como facer eleccidns racionais.

# Estratexias sociais:
. Como evitar conflictos interpersoais.
. Como cooperar e obter cooperacion.
. Como motivar a outros.

Beltran (1987, p. 1349
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ESTRATEXIAS METACOGNITIVAS E
APRENDIZAXE

Algunhas estratexias metacogniti-
vas relevantes para a aprendizaxe adulta
(Beltrin, 1987 p. 135):

. Como avalia-la execucién cognitiva pro-
pia nunha tarefa dada.

. Como seleccionar unha estratexia axeita-
da para un problema determinado.

. Como enfoca-la atencién a un problema.

. Como decidir cando dete-la actividade
nun problema dificil.

. Como determinar se un comprende o que
esta lendo ou escoitando.

. Como transferi-los principios ou estrate-
xias aprendidas desde unha situacién a ou-

tra non adestrada.

. Como determinar se as metas son consis-
tentes coas capacidades.

. Como cofiece-la demanda da tarefa.

. Como cofiece-los medios para logra-las
metas.

. Como cofiece-las capacidades propias e
como compensa-las deficiencias.
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ELEMENTOS BASICOS DUN MODELO CON-
CEPTUAL

1. Percepcion organizada:

Os sentidos dannos informacion
de datos, feitos...; a “experiencia sensorial”
soe se-la principal fonte de informacion.

2. Representacién que trata de
globaliza-lo percibido:

Dunha maneira “imaxinaria e es-
pecializada”. A mitdo en forma de mapas
“xeograficos” e “arquitectonicos”.

3. Unha conceptualizacion:

O percibido e o representado es-
tructiranse conceptualmente e forman parte
das nosas ideas, aptitudes, cofiecementos e
valores. Supofien unha forma de “organiza-
cién mental”.
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MESTRES NO RURAL

Lecturas sobre un oficio

INTRODUCCION

Con argumentos de quen lia as
realidades educativas con ollos de observa-
dor critico, Carlos Lerena transmitiu a opi-
nién de que tratindose do profesorado de
primeira ensinanza non parece polémico
empezar recofiecendo que estamos, agas
en moi contadas excepcibns, diante dunha
area de investigacion p'racticamente desco-
fiecida para a Socioloxia espafola.

No seu entender, este descofece-
mento (extensible a outras dreas disciplina-
res) evidénciase no “cardcter hipotético”,
meramente intuitivo, que distingue a maio-
ria das anilises centradas nos profesores,
no “oficio de mestre’ como lle gustaba de-
cir (Lerena, 1982 e 1987). En xeral, analises
metodoloxicamente febles, con escasa pro-
fundidade explicativa, eminentemente dis-
criptivas e dotadas dunha cuestionable
validez ecoloxica e mesmo externa. En sin-
tese, moi limitadas no seu alcance tedrico e
na sda utilidade practica.

José Antonio Caride Gomez

Universidade de Santiago de Compostela

Se unha valoracion desta natureza
resume as insuficiencias, problemitica ou
tendencias dos estudios realizados sobre a
condicién social do profesorado, en xeral,
cando se alude 6s que exercen nas zonas
rurais ainda pode agudizarse miis a per-
cepci6n critica sobre o estado da sta cues-
tion: na literatura que procede das Ciencias
da Educacion, na investigacion educativa
ou na reflexién que atangue 4 politica edu-
cativa, 4 organizacion escolar, 4 Socioloxia
das profesions e 6 conxunto de elementos
que determinan a formacion e profesionali-
zacion dos docentes.

En Espana, as referencias mdis sa-
lientables no estudio especifico do profeso-
rado que exerce no medio rural, atOpanse
nas obras de Pérez Diaz (1972), Sinchez
de Horcajo (1985), Diez Prieto (1989) e
Ortega e Velasco (1991). E, de xeito par-
cial, integradas nas andlises da escola rural,
nas aportacions de Grande (1980), Subirats
(1983), Carmena e Regidor (1984) e
Gonzilez e Gonzilez-Anleo (1993). A elas
deben engadirse, entre outros, os relatos
de Fernandez Cortés (1975 e 1977), na sda
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Escuela Viva de Orellana; Martin Luengo
(1978), na sta Escuela en Libertad de
Fregenal de la Sierra; Salanova (1983), na
stda escuela rural de Mesones de Isuela;
Jiménez Sanchez (1982), no seu texto so-
bre a escola unitaria; o Colectivo de
Campos de Castilla (1987), coa sta pro-
puesta educativa en marcha; ou Roche
(1993), na sia Tese sobre os CRIET... Sen
que deba esquecerse a breve cronica litera-
ria de Josefina Aldecoa, “Historia de una
maestra”. Tamén son estimables as desi-
guais aportacions realizadas en Revistas e
Boletins que se vinculan 6s Movementos
de Renovacién Pedagoxica, que afloran na
época tardofranquista para consolidarse na
transicién 4 democracia.

En Galicia, lecturas incipientes so-
bre o oficio dos mestres no medio rural re-
mitennos 4s obras de Luis Bello (1973),
viaxante no 1929 polas escolas galegas; De
Gabriel Ferniandez (1980 e 1987); Caride
(1983 e 1990); e, moi particularmente, pola
sta apreciable reconstruccién historica, 4
obra de Antén Costa (1989) Escolas e mes-
tres. En xeral son aportacions nas que se
mostra unha vision incompleta e relativa-
mente lonxana do quefacer docente no
medio rural galego.

No que sigue, asumindo as limita-
ciéns que implica carecer de contribucions
relevantes neste tema, propofleremos al-
gunhas reflexions sobre o mesmo, articula-
das en tres dimensidéns ou perspectivas
argumentais: inicialmente, encol das sefias
de identidade do profesorado no medio ru-
ral; a continuaciéon, considerando algunhas
das condiciéns cotids nas que se encadra o
seu desenvolvemento profesional; final-
mente, propofiendo con vision prospectiva
lifias de actuacién que permitan resolve-lo
seu futuro con criterios alternativos.

UNHA IDENTIDADE SOCIAL COMPROMETIDA

O mesmo que acontece coas ex-
presions educacion rural e escola rural,
nas que se denota unha identificacion case
instantdnea entre un certo tipo de educa-
cién ou escola cunhas condiciéns xeografi-
cas, socio-econ6micas e culturais
idiosincraticas, a expresié mestre rural (do
medio rural), establece un vinculo, case
univoco, entre un certo tipo de profesor
(de ensino primario) e unha clase de es-
cola (publica, unitaria ou incompleta), na
que as realidades demografica, sociol6xica,
econdémica, cultural..., que caracterizan a
sociedade rural e a sda civilizacion, desem-
pefian un papel decisivo. Ata o extremo de
que son estas realidades as que lle outor-
gan, sexa por mera ubicacién ou percep-
cién social, un status diferenciado no
exercicio da profesion docente.

Esta diferenciacion, -distincidén no
vocabulario de Bourdieu- debése menos 6
perfil ou 6s rasgos que o caracterizan co-
mo profesor xeneralista ou especialista nos
niveis basicos do sistema educativo, que 6
contexto social no que o devandito perfil
se inscribe. Obviamente, sempre a partir da
forte dependencia que se xera, e 4s veces
se impén, desde unhas condiciéns de vida
e de escolarizacion tan peculiares como
esixentes.

En consecuencia, de producirse
unha efectiva socializaciéon profesional dos
mestres no medio rural, esta socializacion
dependerd en b6 grao das estructuras que
definen a sociedade rural e, no seu inte-
rior, da dindmica institucional que empren-
dan as stas escolas.

Neste sentido son entendibles
opiniéns que xa décadas atrds vincularon o
proxecto da escola rural 4 figura do profe-



sor. Caso de Gil Mudiz (1951: 291), quen
xulga que a escola rural existe se o educa-
dor a crea, pofiendo nela alma, vida e
amor: “;necesitaremos afirmar, que a escola
rural, s6 serd un feito e unha realidade
cando o horto, o campo de experimenta-
cién, o xardin, o galifieiro e o pombal, se-
xan os centros 6 redor dos cales, xire a
vida escolar?. E a natureza o primeiro libro

aberto 6s ollos dos aldeafios que acoden 4

escola, libro que leerdn con ledicia e pro-
veito extraordinarios, se o mestre o sabe
abrir, e pausada e atinadamente leva 6s ne-
nos a unha interpretacién sinxela, maiis
exacta dos fendmenos que contemplan”.
Segundo o autor non podemos determina-
las caracteristicas, cualidades e orientacions
do mestre rural, “se non antepofilemos al-
glins xuizos sobre a escola na que se edu-
can os mais humildes fillos do pobo, sobre
a que se die en chamar escola rural”.

Esta vision, afortunadamente xa
historica, estende ata a actualidade a imaxe
dun mestre que é “diferente”, “distinto”
menos polo que é ca por onde estd, polo
que representa e significa para individuos,
comunidades e, en definitiva, para un mo-

delo de sociedade en decadencia.

Precisamente na dialéctica que se
establece entre o ser e o estar como profe-
sor (Caride, 1988) é onde reside gran parte
da complexidade que caracteriza a sGa mi-
sién docente e, con ela, tamén moitas das
problemiticas, disfuncionalidades, posibili-
dades e limites da sta prictica profesional.

1 De la ensefianza pablica e incluido el nivel de educacion infantl.
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DA PROFESION O TRABALLO: OS MESTRES
EN CIFRAS

No territorio xestionado polo
Ministerio de Educacion e Ciencia espafiol,
exercen un total de 1.695 mestres en zonas
rurais (nunha tipoloxia que califica éstas en
base a entidades de poboacién con menos
de 5.000 habitantes); o que sup6én un 54,7
por cento dos seus centros (sendo o 27,3
por cento escolas unitarias), nos que de-
senvolven a sia escolaridade aproximada-
mente douscentos mil alumnos.

En Galicia, con outra perspectiva
socio-demogrifica na caracterizaciéon do
rural, mantéfiense 768 unitarias, das cales
41 son catalogadas pola propia Conselleria
de Educacion e Ordenacién Universitaria
da Xunta de Galicia, como de “dificil de-
sempefio” polo seu aillamento xeografico
(EL PAIS, 1992); 6 redor de 80 centros in-
completos (a maioria no medio rural), so-
bre un total de 1.989 colexios de
Educacién Xeral Basica (datos relativos 6
curso 1990-91).

Facendo unha estimacién, dos
15.992! profesores de Ensino Basico radi-
cados na Comunidade Auténoma de
Galicia, miis de 8.000 poden ser cataloga-
dos como docentes no medio rural: o co-
lectivo profesional miis estendido e
afianzado dos que exercen a sda profesion
na sociedade rural galega, polo demais in-
tegrado nos corpos do funcionariado.

Tratase, en ocasiéns, dunha pre-
sencia cuantitativa e cualitativamente im-
portante  polas  repercusibns e
responsabilidades que algins profesores
asumen na vida local (asociacions vecifiais,
culturais, deportivas, etc.), en planos que
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lles outorgan misions de liderato cultural,
social e politico, sendo bastantes rexidores
municipais (alcaldes e concellais) profesio-
nalmente mestres.

No que se refire 4 identidade de
xénero, existe un claro predominio do se-
xo femenino respecto do masculino, expre-
siébn da recofiecida feminizacién da
profesion docente. En Galicia, no rural que
configuran os concellos das zonas de mon-
tafia, un 75 por cento son mulleres e un 25
por cento homes, sobre unha mostra de
479 profesores (Caride, 1990)!. No conxun-
to estatal as distribuciéns medias supofien
un 64,4 por cento de peso relativo para as
mulleres e un 36,6 por cento para os va-
réns (MEC, 1989).

Por idades, constatamos que o 67
por cento destes mestres non sobrepasa os
40 anos de idade, tendo un 18 por cento
mais de 50 anos. Comparativamente con
outras Comunidades Auténomas nas que
existen datos sobre a condicion demografi-
ca do profesorado (Aragén e Castela-Ledn),
apreciamos que os docentes que exercen
neste medio rural galego son os mdis enve-
llecidos.

Segundo o lugar de nacemento,
como dato que permite unha relativa apro-
ximacién 4 orixe socioloxica do profesora-
do, o 17,9 por cento dos mestres exercen
no mesmo concello no que naceron; un
53,2 por cento naceron na mesma provin-
cia da sGa actual escola, o 22,1 por cento
noutras provincias galegas, e un 6,8 por
cento fora de Galicia. Os datos permiten
inferir o mesmo ca noutras Comunidades
Auténomas, que miis do 80 por cento dos

profesores proceden de zonas rurais, si-
tudndose nunha traxectoria socio-profesio-
nal que Sanchez de Horcajo (1985) califica
de “autobastecemento” permanente, nun
proceso que deriva na condicién de ho-
me/muller rural urbanizado/a.

Segundo Lerena (1982), este mes-
tre formaliza unha figura social que fai de
ponte entre as dias culturas (a rural e a ur-
bana): “por unha parte, os estudios de ma-
xisterio permitiron, en medida moito maior
que outras carreiras cldsicas, sair, ou se se
quere fuxir, dos pobos espafiois. Por outra
parte, invirtindo o proceso, o mestre rural
foi a figura que encarnou a cultura urbana
dentro dos medios rurais”.

Debe engadirse que os docentes
rurais tefien a sia orixe familiar nos estra-
tos medios en ascenso, nas capas interme-
dias e baixas das clases medias e dos
sectores mdis proletarizados da pequena
burguesia: agricultores, gandeiros ou em-
pregados (na industria ou na construc-
cién); e, en menor medida, son fillos de
empregados dos servicios e de traballado-
res ou profesionais independentes cualifi-
cados. O que acaba reflectindose nunha
traxectoria de mobilidade social ascenden-
te, de promocion individual mediante o es-
forzo e o éxito escolar, traducido en capital
académico.

No que se refire d configuracion
da sia situacion familiar, ainda que care-
cemos de datos referidos a Galicia, outros
estudios (Carmena e Regidor, 1984) confir-
man a hipétese dunha elevada homogamia
profesional (superior 6 20 por cento), ex-
plicada tantas veces por razons atribuidas 6

1 0s datos que se presentan neste apartado tefien a sta orixe no estudio de campo realizado entre os anos 1988 € 1990 nun total de 39 concellos localizados nas zonas rurais
da montafia galega. A mostra participante cfrase nun total de 479 profesores que exercian a sta docencia nos 94 centros analizados. As informacins foron obtidas mediante

entrevistas persoais e cuestionarios elaborados ad hoc.



perfil socio-profesional dos mestres: com-
pensacions no prestixio concedido ¢ esta-
tus e na orde da cohesién social
(mobilidade social e xeografia), cardcter
vocacional da profesion, procedencia so-
cial, etc.

Respecto do lugar no que os mes-
tres tefien a sta residencia familiar, cabe
salienta-la situacion de equilibrio que se da
entre 0s que viven no mesmo pobo ou
concello no que esta ubicada a escola e os
que viven noutras poboacions (sobre todo,
en vilas miis grandes e cidades). No estu-
dio realizado sobre a escolarizacién nas zo-
nas de montafia en Galicia, son minoria os
que residen no mesmo concello no que es-
td a escola: un 40 por cento. Do 60 por
cento restante, son maioria os que viven a
miis de 30 km do emprazamento do cen-
tro escolar. E unha distancia fisica e psico-
léxica na que se expresa a tendencia
absentista dos profesores respecto do me-
dio rural no que exercen a sta profesion,
destacando o protagonismo dos vehiculos
particulares (nos que se desprazan a diario
un ou varios docentes) na percura dunha
relativa “independencia” e “mobilidade”,
con condiciéns de vida diferentes 4s do es-
pacio social no que estd “destinado”; en
moitos casos, coa conciencia dunha estadia
provisional ou transitoria.

Nas circunstancias descritas € ex-
plicable que a permanencia nos centros es-
colares adopte wunha distribucion
porcentual na que as maiores magnitudes
se corresponden cunha estadia mixima de
un ano: opinién do 32 por cento dos inda-
gados. Destaca o feito de que nesta Galicia
rural s6 un 16,5 dos mestres declaran unha
permanencia de méis de dez anos no cole-
xio no que exercen actualmente, fronte s
estatisticas de Castela-Ledn (unha porcenta-
xe do 27,8 por cento e Aragbén (o 56 por
cento).
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Esta adscricion profesional ten un
relativo referendo na situacion laboral e
administrativa dos ensinantes, dos cales o
71 por cento (en Preescolar e EXB) son de-
finitivos, un 25 por cento provisionais € un
2 por cento contratados. Sobre o total, un
4,5 por cento catalégase como profesorado
de apoio.

O acceso a profesion, acreditada
mediante a formacién inicial e o corres-
pondente titulo académico, estd determina-
da nun 49 por cento dos casos por cursar
Plans de Estudios anteriores 6 ano 1971;
mentres que un 44 por cento formaronse a
través do Plan de Estudios que se inicia ne-
se ano (xa convertida a titulacién unha
Diplomatura Universitaria). Un 7 por cento
manifestaron acceder mediante unha
Licenciatura, en Pedagoxia ou Psicoloxia.
Por especialidades, o 30 por cento realiza-
ron a de “Ciencias”; o 23 por cento, a de
“Lingua espafiola e idiomas modernos”; o
18 por cento, a de “Ciencias Humanas”, €
un 10 por cento, “Preescolar”. Non posien
ningunha especialidade o 6 por cento dos
mestres indagados. Ademais, no intre en
que se realizou a investigacion, un 92 por
cento acreditaban algin tipo de titulacion
en “idioma galego” (deles, o 44 por cento,
o “curso de perfeccionamento”; un 30 por
cento, o “curso de especializaciéon”; € un
18 por cento, o “curso de iniciacion”).

Por ltimo, na sintese destas cifras
que identifican o profesorado que exerce
no medio rural galego (particularmente nas
stias zonas de montafia), destaca que tan
s6 un 26 por cento manifeste pertencer a
algunha Entidade Asociativa: un 7 por cen-
to, a Sindicatos do Ensino; un 3 por cento,
a partidos politico, e tamén un 3 por cento,
a Movementos de Renovacién Pedagoxica,
e Xa en porcentaxes menores, a
Asociacions Culturais, Vecifiais, etc.
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Interpretamos este dato como a manifesta-
cién dunha tendencia crecente na vocacion
de-‘ir por libre”, expofiente dun certo indi-
vidualismo gremial no que a atonia e a pa-
sividade diante da actividade colectiva ou
comunitaria son actitudes dun importante
namero de profesores. Este talante indivi-
dualista, xa constatado por Lortie (1975),
de falta de disposicion 4 colexiacion, esti-
man Gimeno e Pérez (1993: 99) que “pode
ser tamén o refuxio das inseguridades per-
soais e profesionais e a coartada para man-
ter o poder sobre o alumnado fora do
escrutinio pablico. Tamén é xusto dicir que
o comportamento individualista foi e pode
ser refuxio para os innovadores minorita-
rios en contexto adverso, e o resgardo da
liberdade contra o control profesional e
ideoloxico de pais, supervisores e outros
mediadores externos”.

A inhibicién colectiva, asentada
nunha sociedade que perpetia os seu défi-
cit na dindmica asociativa (Requejo e
Caride, 1991), contrasta coa manifesta dis-
conformidade dos profesores co sistema
educativo no que estin insertos. Incluso en
cuestions que, circunstancialmente, motiva-
ron a stia mobilizaciéon secundando folgas
ou paros: por reivindicacions econdmicas,
solicitando a mellora das condiciéns socio-
profesionais e laborais, pedindo a modifi-
cacion da politica educativa, demandando
maiores e mellores dotacions econémicas
para os centros docentes, reclamando un
cambio nas férmulas de acceso e perma-
nencia no posto de traballo, etc.

05 MESTRES COMO ACTORES SOCIAIS:
CLAVES DA SOCIALIZACION PROFESIONAL

Aludir 4 socializacién profesional
dos ensinantes no medio rural implica si-
tuarse en trazos ou perspectivas de andlise
que definen a cotidianeidade da sta practi-
ca docente e, por extension, das practicas
socio-culturais que delimitan a sda inser-
cién na sociedade rural. En xeral, é expre-
sion das pautas formativas establecidas
(formacién inicial, formacién en servicio),
do estatus e roles profesionais que desem-
pefian e das relacions que mantefien co te-
rritorio e as comunidades das que forman
parte.

Polo comin fan referencia a unha
realidade complexa, na que as sias coor-
denadas fundamentais xorden dunha pro-
blematica con profundidade historica, de
alcance estructural no que significa de crise
e marxinalidade dun modelo de sociedade
e de educacion rurais, da sda cultura e das
institucions que estin chamadas a promo-
ve-la, entre elas a escola.

Unha situacion en relacion 4 cal
os profesores que exercen no medio rural
representan un dificil e ambiguo papel; a
priori, son axentes potenciais do cambio e
da transformacién social, suxeitos princi-
pais na execucion de practicas educativas e
sociais que deben ter por obxecto supera-
las contradictorias condiciéns da vida co-
munitaria mediante a formacién das
persoas. Unha lectura coincidente coa pos-
tura de Giroux (1990), para quen o profe-
sor debe actuar como un intelectual
transformativo, para desvela-los valores do-
minantes e as pricticas hexemonicas, e pa-
ra construir unha pedagoxia miis
democratica e solidaria. Sen embargo, a
posteriori, serdn os primeiros en tomar



conciencia da sta impotencia fronte 6 que
estd establecido, da sta rotunda incapaci-
dade para impulsar reformas significativas
nunha civilizacion rural que se transforma
por abandono, 4 marxe da educacién e das
escolas, sen dar a penas opcidns 6 prota-
gonismo dos profesores.

Admitida a situacion, algunhas
das claves que permiten interpretala, sexan
de orde tedrica ou prictica, remitense 4s
seguintes lifias argumentais: illamento e
soidade persoal; estrafilamento social; tran-
sitoriedade e mobilidade laboral; precarie-
dade pedagoéxica e infraestructural e
insuficiencia formativa.

No seu conxunto son argumentos
que inciden na interpretacién dos procesos
de socializacion profesional dos mestres no
medio rural e dimensiéns dun oficio no
que por .texto e contexto -por guion e es-
cenario-, estes chegan a ser actores sociais.

O illamento e soidade que experi-
mentan un ntmero significativo de profe-
sores que exercen no medio rural deben
ser interpretadas no contexto dunha reali-
dade escolar e social sometida a condi-
ciéns de marxinalidade. Entre outros
factores, a distancia xeogrifica,. as pautas
da vida cotia dos pobos -en moitos aspec-
tos incompatibles coa cultura organizativa
e institucional dos centros docentes-, ou a
adopcion de actitudes que impiden a con-
solidacion de relacidns estables entre os
mestres e a poboacién, acabardn suscitan-
do testemufios que insisten nesta percep-
cion: “os mestres rurais estamos sOs cos
nosos catro ou oito cursos” (Juan Salanova,
1983); “cando os nenos se van 6 mediodia
quedome soa e mato o tempo comendo o
bocadillo que traigo da casa ou lendo o
periodico” (Maria Teresa, A Golada, 1992).
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Ademais, tratase dunha sensacion
vinculada 4s dificultades para supera-la eta-
pa de aculturacién nun medio “diferente”,
con formas de falar, relacionarse, traballar
ou recrearse antagbdnicas cos intereses e
expectativas dos profesores. E cando o
mestre ten a sta orixe social no medio ur-
bano, sucede a cotio que non se sente a
gusto entre unha poboacién coa que non
ten afinidade ningunha. Unha circunstancia
que segundo interpreta Jiménez (1993),
conduce a que o profesorado do medio ru-
ral siga en inferioridade de condicidéns res-
pecto a quen obtivo praza nun centro
urbano: “4 falla de formacién inicial especi-
fica e 4s dificultades por asistir 6s CEP ou
outros instrumentos analogos de formacion
permanente, engddese o illamento cultural
por vivir no pobo. As substituciéns do pro-
fesorado, vitais para un centro pequeno,
chegaban moitas veces con retraso”.

Debe engadirse que esta sensa-
cion é indisociable da caracterizacién do
profesor rural como un “estrano socioloxi-
co”, adoptando a terminoloxia de
Brembeck (1976): “alguén que esti na co-
munidade pero que non forma parte dela”.
Unha condicién de estrafiamento na que 6
tempo que se expresan as limitadas inte-
raccidéns coa poboacion (escasa insercion
na vida comunitaria), péfiense de relevo as
consecuencias da provisionalidade, propias
dun profesional en trinsito.

En opinién de Sanchez de
Horcajo (1985), as relacions pobo-mestre
non se sitdan en posiciéns de paridade e
espontaneidade, sendén mais ben nun esta-
tus equivoco, no que se combinan a supe-
rioridade e a marxinacion, simultaneando o
estar por riba co estar 4 marxe da comuni-
dade. Tamén é certo que o mestre perdeu
o cardcter de “notable” no pobo, para con-
verterse nun mero profesional publico, re-
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presentante e depositario da cultura e do
saber, cando xa na vida practica e real das
sociedades campesifias ese saber “€ outro
saber”.

A mobilidade e provisionalidade
dos mestres nas zonas rurais actGan como
causa e efecto deste “estrafiamento social”,
anticipo e resultado 16xicos dunha situa-

cion escasamente gratificante, que se fo-

menta ou perpetia mediante criterios
normativos que establecen as propias
Administraciéns Educativas. Nun medio no
que dous tercios dos profesores non per-
mafiecen no mesmo “destino” mdis de cin-
co anos, o traslado a outro considerado
miis vantaxoso depende da consecucion
dos “puntos” necesarios: na Comunidade
Auténoma de Castela-Leon, segundo cons-
tata Sinchez de Horcajo (1985), a razén
bisica pola que os mestres mantifian a sGa
estancia no pobo residia na insuficiencia
dos seus puntos para un traslado de centro
(opinién do 46,6 por cento dos informan-
tes) Miguel Grande (1981: 158) exemplifica
esta situacion aludindo 6 caso do mestre
que, 6 cofiece-lo seu destino, “xamais pre-
gunta pola escola, a xente, os problemas
do medio... senén polas condiciéns mate-
riais, a casa, as estradas, a distancia 4 capi-
tal...”; polo demais, é xa topica a situacion
dos profesores que acoden 4 Delegacion
Provincial de Educacion a cofiece-lo seu
destino provistos dun mapa de estradas.

A precariedade pedagoxica e in-
fraesctructural ten como referencia inelu-
dible o déficit arquitectonicos, de materiais,
equipamentos e recursos docentes; tanto
polas stias carencias como polas disfuncio-
nalidades e inadecuacidén que presentan:
“esas escolas, que se asocian inevitable-
mente cunha vella estufa de lefia, un ence-
rado e un gastado mapa de Espafia” (EL
PAIS, 1992); “material vello e insuficiente,

moitos ventanais, dias bombillas, sen mesa
para o profesor e con menos mesas que
alumnos, unha modesta biblioteca... “ (La
Voz de Galicia, 1985); “na escola unitaria
traballase cunha alarmante falla de mate-
rial” (Jiménez, 1993).

A penuria de materiais e recursos
mostrase acompafiada da inadecuacion
dos programas e materiais diddcticos (utili-
zacion de libros de textos pensados con
criterios de uniformizacion urbana); de di-
ficultades motivadas polo plurigrao que
comporta, nas escolas unitarias, a asisten-
cia de alumnos con niveis e idades diferen-
tes: “o que verdadeiramente complica o
noso traballo é ter nenos de diferentes ni-
veis na mesma aula” (EL PAIS, 1992); de
problemas para conseguir unbha adecuada
transmision-comprension da actividade
docente, sobre todo en relaciéon 6s pais: 0s
profesores das zonas de montafia na
Galicia rural (Caride, 1990) opinan que a
falla de interese pola escola e a educacion
dos fillos chega a un 13 por cento, cifrin-
dose o desinterese dos alumnos nun 9 por
cento. As veces, esta relaciébn sométese O
que Juan Carlos Tedesco denomina “ideo-
loxia do esforzo”: os mestres sacrificanse
para que os nenos aprendan; os pais, para
que os nenos asistan 4 escola; os nenos
deben responder a eses sacrificios.

Con todo, hai que significar que
tamén é no apartado pedagdxico e didacti-
co, extensible a cuestions organizativas,
onde os profesores inclien os aspectos
mdis positivos da escolarizacion rural: cali-
dade das relacions personais profesor-
alumno; autonomia docente; reduccién dos
problemas de indisciplina; mesmo o €xito
escolar: “eiqui non existe o fracaso esco-
lar”, segundo expresa un dos mestres refe-
rindose 4 sta escola (EL PAIS, 1992).



Respecto da formacion inicial é
preciso insistir na ausencia da sta adecua-
cién 4s demandas reais do ensino e do me-
dio rural, en consonancia cunha
preparacién que se caracteriza por manter
concepciéns enormemente idealizadas, e
por unha escasa orientacion practica para
enfrontarse 4 realidade do ensino (Esteve,
1993). Como expresan un 92,6 por cento
dos docentes de Aragdn que participaron
no estudio realizado por Diez Prieto
(1989), a formacion inicial que recibiron
non os preparou para entende-lo mundo
rural e traballar adecuadamente nel. Na sGa
aproximacion 4 formacién dos mestres que
exercen no medio rural en Castela-Leon,
Grande (1981) é tamén concluinte: “o pro-
fesor & formado como un funcionario...
non se lle da ninglin cofiecemento do me-
dio, nin se lle posibilita ningan tipo de
contacto, practica escolar rural, nin identifi-
caciéon cos intereses do campo...”.
Paradéxicamente, son moitos os profesores
que iniciaron a sta actividade educativa
nunha escola do medio rural (Roche,
1993). No tocante 4 formacion en servicio,
pola sta concepcién e desenvolvemento
estd ainda lonxe de supera-las limitacions
da formacién inicial e tamén de satisfacer
as necesidades dunha cualificacion diferen-
ciada para o profesorado que exerce nestas
zonas.

APUNTES PARA UN CAMBIO

Desde hai décadas vense recla-
mando a necesidade de que a educacién
no medio rural modifique as sGas practicas,
suscitando alternativas que permitan unha
re-creacién das stas sefias de identidade,
no marco dun proxecto pedagoxico dife-
renciado que sexa congruente COas COOf-
denadas socioculturais da sociedade nas
que se inscriben. Un proxecto para o que
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serd preciso incidir en aspectos coma 0s
seguintes:

. adopcion de medidas politicas,
socio-econémicas e culturais que promo-
van un desenvolvemento integrado do me-
dio rural, atendendo 4s necesidades e
expectativas da poboacién; tamén 4 im-
prescindible participacién das comunida-
des na toma de decisions e nas actuacions
que se emprendan.

. establecemento dunha politica
educativa que incorpore nas finalidades do
sistema escolar e da educacion institucio-
nalizada os principios da educacién perma-
nente, transferindo os seus obxectivos a
recursos, activades e pricticas que permi-
tan estende-la educacién 6 conxunto da
sociedade e non s6 a sda infancia e xuven-
tude.

. redefinicidén dos criterios organi-
zativos institucionais que fundamentan os
procesos de escolarizaciéon no medio rural,
promovendo unha dindmica que enfatice
as funcions socio-culturais da escola, como
institucién comunitaria e centro polivalente
de educacion e cultura.

. aplicacion progresiva dos princi-
pios de descentralizacion e democratiza-
ciébn nas comunidades educativas,
propiciando a co-participacion e co-res-
ponsabilizacién do conxunto de instancias
e axentes educativos: profesores, alumnos,
pais, entidades comunitarias e sociedade.

. incorporacion da vida rural 4s
pricticas curriculares, 6s contidos e proce-
sos metodoloxicos, integrando tanto as si-
as dimensiéns especificas como as de
cardter mais xeral, nun esquema complexo
e integrador que posibilite a adecuada
transicion do pensamento global 4s actua-
ciéns locais e viceversa.
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En todo caso, é imprescindible
concebi-lo futuro do profesor do medio ru-
ral en converxencia co futuro da escola, da
educacion e da sociedade existentes nese
medio. O que implica actuar positivamente
na sta formacion e profesionalizacioén, con
iniciativas que ademdis de mellora-la sta
insercion social nas comunidades rurais,
propicien o seu protagonismo activo nos
procesos de desenvolvemento e calidade
da vida. Como di Freire (1979), debe ser
un educador, mestre ou profesor, que par-
ticipe no sistema de relaciéns campesifio-
natureza-cultura como suxeito do cambio:
non reducindose a “estar fronte”, ou a “es-
tar sobre” ou a “estar para” os educandos
dese medio; ten que “estar con eles”, com-
prometido e responsabilizado.
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PRESENTACION DO CONECEMENTO

Aplicacién das redes semanticas 6 proceso de
ensino - aprendizaxe da electricidade na E S O!

RESUMO

Este traballo ocupase da descri-
cion das diferentes formas de representa-
cién do cofiecemento, asi como da
aplicacion das redes semdnticas 6 proceso
de ensino-aprendizaxe da electricidade,
con alumnos entre 12 e 14 anos, en parti-
cular no que se refire 4 avaliacion dos co-
fiecementos iniciais do alumnado.

1. FUNDAMENTOS TEORICOS

A finais dos anos 50-a Psicoloxia
estaba influenciada por tres fontes: os or-
denadores e a analoxia mente-ordenador
(Newel, Shaw e Simon, 1958); no eido da
lingiiistica, a andlise de estructuras subxa-
centes 4 comprensiéon e produccién de
emisions (Chonsky, 1957), e por Gltimo, o
desenvolvemento de estructuras € procesos
internos que subxacen 6s cambios evoluti-
vos da conducta humana (Piaget, 1954).

A concepcion do ser humano co-
mo procesador de informacion baséase na
aceptacién da analoxia entre a mente hu-
mana e o funcionamento dun computador.
Adéptanse os programas de computador

1. Educacién Secundaria Obrigatoria

José Manuel Gargallo
CEFOCOP (Ourense)

como metdfora do funcionamento da men-
te humana.

Alan M. Turing desenvolveu un
procedemento experimental para compro-
bar en que grao un programa de ordena-
dor pode chamarse ou non intelixente. O
“Test de Turing” consiste en probar se un
ordenador pode actuar de tal modo que un
experto sexa incapaz de diferencia-la ac-
tuacion do ordenador da dun ser humano
provisto de certa facultade cognitiva. O ob-
xectivo consiste en desefiar programas que
simulen de tal maneira a cognicién huma-
na, que logren supera-lo “Test de Turing”.

Existen investigadores que levan
esta analoxia a extremos de dicir que tales
programas non serian modelos da mente,
serian unha intelixencia no mesmo senso
que o é a humana. Esta € a “version forte”
da metifora computacional. Nembargantes,
existen outros que son mais cautelosos e
consideran que os modelos informaticos
resultan ttiles para estudia-la mente, do
mesmo xeito que son Utiles para estudiar
outros eidos do saber. Esta € a “versién dé-
bil” (de Vega, 1982).
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A “version forte” da metafora,
adoptada pola IA (Intelixencia Artificial) e
pola Ciencia Cognitiva, especifica os seus
presupostos e adopta un modelo, mentres
que a version débil resulta ambigua e non
especifica os limites da aceptacion da de-
vandita metafora. Alglns autores rexeitan a
version forte da metdfora obxectando que
un ordenador pode manexar sintaxe pero
xXamais semantica, que non € 0 mesmo Si-
mulacién ca duplicacidén, que os procesos
mentais son procesos cerebrais, etc.
(Searle, 1990).

Outros autores non son tan remi-
sos 4 “version forte” e opinan que a inves-
tigacion debe inclinarse cara 4 como acada
cognicién o cerebro humano. Os argumen-
tos que empregan baséanse en que 0s sis-
temas nerviosos son maquinas que
funcionan en paralelo e que a resposta 6s
sinais que ingresan no sistema non & dixi-
tal, senén analoxica.

Na Psicoloxia Cognitiva moitos
autores sinalan que o Procesamento da
Informacion carece dunha teoria da apren-
dizaxe suficiente para explica-la adquisi-
ci6én de estructuras complexas. Pola contra,
outros pensan que o Procesamento da
Informacion non debia emprende-la inves-
tigacion dos procesos de aprendizaxe ata
que acadara unha comprensién da nature-
za do sistema. En tédolos casos amosase a
diferencia entre procedementos sintdcticos
e semdnticos, que é a diferencia entre me-
canicismo e organicismo (Pozo, 1989).

Cando a Psicoloxia Cognitiva se
interesou madis polo significado, recuperou-
se a psicoloxia europea de entreguerras -
Piaget, Vygotsky, a Gestalt- e foise
autochamando “constructivista”. Mais esta
recuperacion foi lenta posto que non era
doado integrar a estes autores na corrente

do Procesamento da Informacion. A posi-
cioén constructivista -organicista- asume que
o suxeito posie organizacion propia, mais
non sempre ben definida e onde o suxeito
interpreta a realidade, proxectando sobre
ela os significados que vai construindo. Na
concepcion mecanicista o cambio debe
provir sempre do exterior, namentres que
na organicista € o propio sistema -organis-
mo- o que cambia e induce os cambios.
Estas dtas concepcidns deben integrarse,
posto que, por separado non resolveron de
xeito global o problema de aprendizaxe.

A Psicoloxia Cognitiva baseada
nun enfoque computacional estid cada vez
mais interesada no estudio do significado
como a base de todo o edificio cognitivo.

1.1 Instrumentos da psicoloxfa cognitiva

A psicoloxia cognitiva dispén dal-
guns instrumentos axeitados de anilise en-
tre os que cabe salientar (Mayer, 1985):

a) Andlise do sistema de procesa-
mento de informacion.

b) Anilise de procesos cognitivos.

¢) Anilise de estructuras cogniti-
vas.

d) Anilise de estratexias.

a) Andlise do sistema de procesamento da
informacion

Tamén se pode chamar “modelo e
procesamento de informacion”. Este modelo
alude 4s diferentes operacions -ou procesos-
dos que fai emprego unha persoa nunha
determinada situacién, baseindose nunha
analoxia parcial mente-ordenador -version
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débil- e a sta aportacion fundamental ddse
no eido das aptitudes. As aptitudes pédense
medir mediante test axeitados -enfoque psi-
cométrico- sobre rasgos do comportamento
humano. Dende o punto de vista cognitivo,
emprégase o modelo xeral do procesamen-
to da informacién, que ten como eixe verte-
brador a idea de que tédolos humanos non
posien o mesmo sistema de procesamento
de informacion (SPI). Os compofientes prin-
cipais do sistema .de procesamento, asi co-
mo as stas caracteristicas son as seguintes:

. Almacén sensorial e curto prazo (ASCP),
cunha capacidade grande, modo de alma-
cenamento exacto e sensorial, onde a in-
formacidén permanece pouco tempo € a
perda de informacion realizase mediante
desvanecemento temporal.

. Memoria a curto prazo (MCP) e memoria
en funcionamento (MF), cunha capacidade
limitada, un modo de almacenamento ba-
seado na repeticion e repaso do material e
cunha duracion relativa, onde a perda de
informacion se produce por falla de repaso
ou desprazamento por nova informacion.

. Memoria a longo prazo (MLP), que poste
unha capacidade ilimitada, dispén dun xei-
to de almacenamento organizado e signifi-
cativo, cunha permanencia ilimitada e
onde a perda de informacién se produce
por fallos na recuperacion ou interferencia
doutra informacion.

Os humanos diferéncianse entre
si respecto 6 tamafio e 4s caractetisticas de
cada almacén de memoria e respecto 0s
procesos de control.

As aptitudes podense analizar en-
ton en termos dos compoiientes do sistema
de procesamento de informacioén -caracte-

risticas dos almacéns de memoria e os pro-
cesos que intervefien na execucion dunha
tarefa determinada-. O problema serd de-
terminar qué procesos cognitivos interve-
fien en cada tarefa.

b) Analise de procesos cognitivos

A psicoloxia cognitiva dispon de
técnicas que permiten analizar minuciosa-
mente un coflecemento especifico. En xe-
ral esta técnica consiste en elexir unha
tarefa intelectual, observar a unha persoa
como o fai e preguntarlle sobre o que fai,
analiza-la resposta en pequenas partes con-
sistentes en procesos -manipulacion de
cousas- e decisions -comprobacions de al-
go-; e despois confronta-lo modelo de pro-
ceso que se construiu coa conducta
humana real. O modelo procesal da tarefa
estudiada poderd escribirse na forma dun
programa de ordenador, ou dun diagrama
de fluxo, ou doutras maneiras. Segundo
enfoque cognitivo, os humanos non apren-
den conductas directamente senén que ad-
quiren procedementos de orde superior ou
sistemas de regras que se empregan para
xerar conductas en multiples situacions.

¢) Andlise de estructuras cognitivas

Estas técnicas analiticas consisten
en elixir algin anaco informativo, presen-
tarllo a un suxeito en forma de paragrafo
que debe ler ou escoitar, e despois propo-
fierlle cuestidéns sobre a informacioén pre-
sente nese fragmento. A informacién
analizase en funcién de grandes apartados
e das relacidns entre eles. O paso seguinte
é confrontar este modelo estructural coa
actuacion real do suxeito. O modelo estruc-
tural creado pbdese representar mediante
un diagrama arborescente, mediante redes
ou dalgunha outra maneira. Neste sento,
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Schank e Abelson (1977) suxiren que as
persoas empregan estructuras de sucesos
para comprender informacion verbal.

d) Andalise de estratexias

Este instrumento de psicoloxia
cognitiva estd relacionado coa investiga-
cion das técnicas que empregan as persoas
para controla-los distintos anacos de infor-
macién que posten. Estas técnicas cofié-
cense como estratexias cognitivas. Os
psicélogos cognitivos intentaron descubri-
las estratexias que empregan as persoas
presentindolles problemas complicados,
pedindolles que os resolvan en voz alta,
intentando facer unha descricion meticulo-
sa da estratexia -heuristica- que empregan
e, por Gltimo, contrastando o modelo da
estratexia coa actuacion real.

) REPRESENTACION COMPUTACIONAL DO
CONECEMENTO: REDES SEMANTICAS

Imos abordar agora o problema
da representacion formal do cofiecemento,
o cal foi obxecto, e ainda &, da Psicoloxia
e da IA.

2.1 Xeneralidades

O cofiecemento pode ser especifi-
co dun problema, xeral para un dominio
profundo, superficial, exacto, incerto, im-
preciso, incompleto, etc. O problema da
representacion do cofiecemento é o da sta
transcricién baixo unha forma simbélica
que poida ser explotada por un sistema de
razoamento.

Un modo de representacion aso-
cia asi dous aspectos imbricados, e incluso
confundidos: a estructura de datos para re-
presenta-la informacién e o método asocia-
do de explotacién desta informacién ou
razoamento (Haton e Haton, 1989).

E conveniente saber que tipo de
cofiecemento se quere representar, posto
que ¢é diferente o tratamento segundo sexa
un cofiecemento cientifico -mdis estructura-
do, exacto e moi preto da loxica formal-
que s6 necesitaria dun traductor l6xico-ma-
tematico e un traductor sintictico de alto
nivel, ca un cofiecemento doutro tipo -hu-
manistico, técnico ou de senso comin- pa-
ra o cal farfa falla un traductor semdntico
cognitivo e a continuacién un traductor
sintactico.

2.2 Esquemas méis empregados en representacion
computacional

A continuacién faremos un repa-
so, de forma xeral, 6s mais importantes es-
quemas de formalizacion en representacion
computacional do cofiecemento, segundo
o seu achegamento 6s extremos sintdcticos
ou semanticos das linguaxes ou esquemas
empregados.

2.2.1 As representacions loxicas

Xurdiron dos desenvolvementos
tedricos en loxica formal. Relacionanse coa
l6xica matemdtica -loxica de proposicions
e loxica de predicados-, ainda que se em-
preguen outras non convencionais -loxica
borrosa-.

En canto 4 loxica de proposicions,
resaltamos que as proposicions -asercions
formuladas segundo unha certa sintaxe-
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son susceptibles de adquirir nun nimero
dado o valor de “verdadeiro ou falso”. As
expresions poden estar unidas polos co-
nectores “y”, “o”, “implica = “ e “equiva-
lente =*“ para organizar férmulas l6xicas
compostas. A Gnica semdntica que empre-
gan é a de verdade o falsidade. Existen, a
sta vez, algunhas regras de inferencia para
propaga-la veracidade o falsidade, como,
por exemplo: se X & verdadeiro e X =Y,
entdén Y é verdadeiro. Tamén existen re-
gras segundo os conectivos empregados,
por exemplo: se X é verdadeira e Y é falsa,
a expresion composta X e Y € falsa, a ex-
presion X o Y é verdadeira.

»

O calculo de predicados é unha
extensiéon da anterior. A unidade funda-
mental na loxica de predicados € un ob-
xecto. As expresions que fan referencia 6
obxecto chamanse predicados. Provisto das
propiedades de base da loxica de proposi-
ciéns, admite ademais introducir elementos
xerais chamados “variables” que poden
cuantificarse por medio do cuantificador
universal “\/ ¢ -para todo- ou do cuantifi-
cador existencial “ = ¢ -existe algin-.

As férmulas ven formadas da 16xi-
ca de predicados toman os valores verda-
deiro ou falso para unha interpretacion
dada. Razoar no formulismo da léxica im-
plica demostrar novas férmulas sobre a ba-
se dun conxunto de férmulas xa existentes.
Disponse dun conxunto de regras entre as
que cabe citar:

. A regra do “modus ponens”, que aplican-
do as formulas P e P = Q, permite derivar

Q.

. A regra do “modus tollens”, que empre-
gando P = Q e non Q, permite derivar
non P.

A 16xica formal fandase en soli-
das bases tedricas e parece, en moitas oca-
siéns, a maneira natural de expresar feitos
e relacions deductivas entre os feitos. Estd
adaptada 6 razoamento exacto que dispon
de datos completos -demostracién de teo-
remas, resolucion de adivifias, etc.

Por outra banda, o rigor deste for-
malismo non permite expresar apreciacions
matizadas, nin decidirse en caso de infor-
maciéns incompletas, como ocorre cons
humanos. Para paliar estas limitacions in-
corpordronse outra léxicas, de xeito espe-
cial as loéxicas non mondtonas, as 16xicas
multiavaliadas e as loxicas modais (Haton
e Haton, 1989). As loxicas multiavaliadas
constitGen unha expresion da loxica de
predicados, cunha cantidad n de valores de
verdade superior a dous. Isto permite dar
conta da incerteza nunha expresion. Se se
fai que non tendan cara 6 infinito reatopa-
se a nocion de coeficiente de verosimilitu-
de. As loxicas modais, destinadas a
expresar mellor a nocioén intuitiva de apli-
cacién, introducen varias modalidades co-
mo: posible, necesario, continxente e
imposible; que serven para precisar unha
formula loxica. As loxicas non mondtonas,
nas cales unha aseveracion verdadeira, nun
intre dado, pode pasar a ser falsa.

Entre as aplicacions da 16xica po-
demos citar algins sistemas ou linguaxes
que integran o razoamento loxico, como:
STRIPS -xerador de plans de accion-, PRO-
LOG -linguaxe de programacién en loxica-,
bases de datos deductivas, PLANNER -lin-
guaxe baseada na loéxica non monétona-
destinada 4 xeracion de plans, etc.

2.2.2 Regras de Produccion

Constitien un procedemento de
notacién moi empregado en psicoloxia,
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creado por Newell en 1966. Newell e
Simon empregariano no seu GPS2 (Newell
e Simon, 1972) e, mais adiante, en numero-
sos sistema informaticos.

Unha regra de produccién € unha
pequena porcién de cofilecemento da for-
ma: se condicions entén conclusions, signi-
ficando que se as premisas ou condicions
se cumpren, podense extraer conclusions.
A regra acompdfase cun coeficiente que
traduce a confianza que se lle asigna ou a
sta veracidade. Os coeficientes asignados
is regras permiten realizar un razoamento
incerto (Castillo e Alvarez, 1989).

A introduccién de coeficientes

permite pondera-los xuizos que se expre-
san nas regras, tomar en conta datos im-
precisos e tratar problemas que non
dependan da loxica binaria pura. Esta no-
tacién permite unha grande modularidade
dos cofiecementos e, polo tanto, ficil de
modificar ou completar, necesitando dun
control e unha coherencia do conxunto.
En suma, unha regra de produccion admite
a forma: MI > MD, onde o membro
da esquerda -MI- describe unha situacion e
o membro dereito -MD- describe unha lista
de acciéns a emprender cando se detecta a
situacion.

Nembargantes, as regras non poden dar
conta do cofiecemento sobre 0s conceptos
profundos e s6 sobre cofiecemento heuris-
tico superficial.

O interese desta notacion foi dis-
cutido, en psicoloxia, polo seu parentesco
coa teoria asociacionista de estimulo-res-
posta.

2. GPS sigifica Solucionador Xeral de Problemas (General Problem Solving).

2.2.3 Esquemas (Marcos, guions, plans,...)

Os humanos organizamos O noso
coflecemento en termos de “prototipos”
(Mira, 1991) que describen os aspectos xe-
rais e comuUns a moitas situacions, de xeito
que a percepcidn interprétase como un
proceso de activacién de prototipos por
identificacion dalgunhas das stas propie-
dades.

A nocién de marco -"frame”- foi
proposta por Minsky (1975) e consta dun-
ha estructura de datos que representa un
modelo de cofiecemento asociado a unha
estructura conceptual ou fisica relativamen-
te estereotipada.

Basicamente este tipo de estructu-
ra é moi similar 4s redes semanticas, cons-
tituidas por nods e relacions xerdrquicas
entre os nds. Pero, no caso dos marcos, ca-
da no6 é definido a partir dun conxunto de
nomes de atributos chamados “ranuras” ou
“terminais” -en inglés “slots”-, acompafia-
dos dos seus valores correspondentes.

Algtns “slots” dun marco poden
ser 4 stia vez outros marcos, dando lugar 4
rede tipo semdntica, sendo entén o marco
un nodo complexo ou un anaco de rede,
onde as relaciéns con outros nodos se cha-
man terminais e posie un mecanismo para
calcular ou estima-lo seu valor cando non
dispofiemos del.

A noci6én de marco foi ampliada
por Aikins (1983), ata convertela na nocion
de prototipo. Ademadis dos atributos, Aikins
asocia a cada marco procedementos que se
activan, en determinadas circunstancias.
Tamén asocia direcciéns de marcos mais
xerais, mais especificos ou alternativos.



Presentacion do cofiecemento: Aplicacion das seménticas... 57

As nociéns de “Script” -guion- de
Schank (Schank e Abelson, 1977) e de
“schemata” -esquema- de Rumelhart
(1984), estan moi proximas 4 de marco. Os
guiéns foron empregados para O procesa-
mento da linguaxe, mais especificamente
na representacion de feitos ou guidns de
sucesos.

Os esquemas de Rumelhart
(Rumelhart, 1984) son “paquetes de infor-
macién” sobre conceptos xenéricos alma-
cenados na memoria. Todo o
procesamento da informacion depende da
activacion de esquemas. Inicialmente em-
pregouse o concepto de esquema na com-
prension de textos -marcos-,
representaciéon de feitos -guiéns ou plans-
ou no recofiecemento de patréns visuais -
marcos-. O seu emprego espallouse tamén
4 psicoloxia social, estudios sobre razoa-
mento l6xico, 4 comprension da ciencia ou
4 autoinstruccion.

Como Xa expuxemos anterior-
mente, 0s esquemas empregaronse tanto
na TA coma en psicolingtistica, no primei-
o €aso para representar cofiecementos €,
no segundo, para estudia-la comprension
de textos.

Os esquemas addptanse en espe-
cial 4 representacion de cofiecementos
axeitadamente estructurados, como 0s CO-
fiecementos matemdticos, € dicir, saberes
relacionais non dependentes do contido.
Tamén explicitan os cofiecementos € a sda
modalidade de activaciéon. Non se descri-
ben como unidades independentes, sendn
como formas de por en relaciéon cofiece-
mentos de caridcter méis elemental.

2.2.4 Redes Semanticas

Centrarémonos agora, con mdis
profundidade, no estudio das redes seman-
ticas, os diferentes modelos das mesmas,
nas.sGas aplicacions e o emprego que de-
las se fai no eido do ensino-aprendizaxe.

A semantica estudia o significado
dos conceptos individuais empregados na
linguaxe. Unha rede semintica -rede de
palabras-, é unha rede ou grifico onde
existen nodos unidos por enlaces. Estes
nodos poden representar (Mira, 1991) con-
ceptos, palabras, situacions, accions, pro-
piedades ou casos particulares das catro
primeiras. Ademdis os nodos admiten unha
clasificacién en tipos e unha ordenacion en
nivéis, o que permite as xerarquias con-
ceptuais onde é posible herda-las propie-
dades dos antecesores na devandita
xerarquia. Os enlaces ou arcos entre nodos
representan relaciéns entre 0s mesmos,
que poden ser: de pertenza, de inclusion,
de crenza ou hipotese, de casualidade, de
elementos lingiiisticos -como obxecto,
axente, perceptor, propietario, etc.- ou de
conexién (Mira, 1991).

A orixe das redes semanticas estd
no Asociacionismo Aristotélico -& dicir, a
conducta é controlada totalmente por aso-
ciaciéns de significados entre conceptos- €
no Reducionismo -conceptos construidos
de mdis conceptos elementais-. O redor de
1869, James Mills amosou o emprego do
concepto terminal como caso dun concep-
to principal, pero non solucionou o pro-
blema de distincién entre concepto
principal e os casos individuais do concep-
to. Thomas Brown (1820) contribuiu . eti-
quetando os enlaces con informacion
semintica, dandolles forza asociativa. Otto
Selz, en 1926, suxeriu que Os camiflos en-
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tre nodos da rede poderian ser emprega-
dos para razoamento.

3. REDES SEMANTICAS NO EIDO DO
ENSINO-APRENDIZAXE

A representacion do cofiecemento
non s preocupa 0s que estudia a IA, se-
nén que numerosos psicologos € pedago-
gos interesdronse. nese campo. Trataremos
de amosar algunhas aplicacions das redes
semanticas no campo da Didactica, asi co-
mo os diferentes modelos de representa-
cién do cofiecemento no marco
epistemo-educativo.

Segln Stewart (1980), saliéntanse
daas maneiras de representacion do cofie-
cemento: as redes semdanticas € os mapas
conceptuais, pola sda firmeza 4 hora de re-
presentar linguaxe natural. Este autor agru-
pa as técnicas de representacidon do
cofiecemento en ddas categorias:

. As que a cotio se empregan para
representacion do cofiecemento concep-
tual, entre as que se inclien os mapas con-
ceptuais e as redes estructurais activas.

. As que poden ser empregadas
para representar cofiecemento de procede-
mento, entre as que resaltan os diagramas
de fluxo.

En ambolos dous casos, a sta
aplicacion no eido da Didictica pode ser
en varios sensos (Perales, 1990):

. Axuda na planificacién do curri-
culo, en canto 4 seleccién do contido curri-
cular e a sta secuenciacion.

. Para exame do cofecemento da
disciplina.

. Como medio de coadxuva 6 co-
flecemento da estructura conceptual do
alumnado en canto a un dominio concreto.

. Como unha ferramenta alternati-
va para a avaliaciéon do alumnado (Moreira,
1985).

A continuacién examinamo-los
principais modelos de redes utilizadas no
eido da ensinanza-aprendizaxe, comentan-
do as stas aplicaciéons dentro de campo
educativo.

A) Redes seménticas

Podense salientar aqui as redes es-
tructurais activas, desenvolvidas por
Rumelhart e Norman (1975). Estin forma-
das por sistemas que presentan un nimero
finito de relacidns entre lifias, con denomi-
naciéns e dirixidas, conectando nos corres-
pondentes 6s conceptos nomeados. Neste
tipo de redes podeén existir nodos opera-
cionais representando conceptos xenéricos
(ex.: Acci6én, Cambio, Causa...) e outros
nodos conceptuais. Ambolos dous tipos de
nodos relacibnanse mediante lifias que in-
clten proposicidns de enlace.

As redes estructurais activas po-
den aplicarse para representa-lo cofiece-
mento dos estudiantes nun dominio
especifico da ciencia.

Outro modelo empregado por
Stewart (Stewart e Van Kirk, 1981), é o das
redes semanticas proposicionais, que gar-
dan unha gran similitude coas estructurais,
diferencidndose en que os nodos poden
representar conceptos, nomes ou feitos e
nos enlaces, os cales representan camifios
especificos para relaciona-los nodos.
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Este tipo de redes poédense em-
pregar como modelos 4 hora de explicar
como a informacién se almacena na me-
moria a longo prazo (MLP).

Poderianse citar outros modelos
como o das redes semanticas xerarquiza-
das, onde: se establece unha estructura xe-
rirquica e os enlaces son de dous tipos: un
enlace entre un concepto e 0s seus atribu-
tos ou un enlace entre un concepto dunha
xerarquia superior con outro dunha xerar-
quia inferior (subconcepto).

B) Diagramas Conceptuais

Englobanse baixo este epigrafe
diferentes modelos de rede caracterizados
por utilizarse en Didactica.

Un diagrama conceptual é unha
representacion grafica da estructura cogni-
tiva que un dominio de cofiecementos ad-
mite 6 incorporarse 4 memoria. Tefien o
seu fundamento, por tanto, nos modelos
psicoloxicos da memoria dentro do marco
do sistema de procesamento de informa-
cién (Mayer, 1981) (Pozo, 1989). Ofrecen
de forma grifica a estructura psicoloxica
do cofiecemento, que non se debe confun-
dir coa estructura loxica.

Estes diagramas presentan rela-
ciéns entre conceptos por medio de pro-
posicions. Os nos do diagrama estarian
formados por conceptos e os enlaces leva-
rian palabras explicativas do contido se-
mantico.

Os diagramas conceptuais diferén-
cianse doutras formas de representacion do
cofiecemento, as cales non debemos confun-
dir con eles. Por iso citamos outras indicando
en cada caso as diferencias cos mesmos:

. Esquemas de contidos: diagramas
que presenta a orde loxico na que se vai
desenvolver unha materia de estudio. A di-
ferencia cos diagramas conceptuais € que
estes establecen relacions e encadeamentos
entre conceptos, incluso entre outros ante-
riores que se supoflen na estructura cogni-
tiva do alumnado, plasmando a estructura
psicoléxica dos mesmos e non pretenden
ser un programa da materia. :

. Xerarquias de Gagné: (Cagné,
1977). Son un método de .programacion
das operacions que o alumnado debe ser
capaz de desenvolver para acadar un ob-
xectivo operacional. Os bloques de infor-
macién estan formados por instruccions
namentres que nos diagramas os bloques
son conceptos. Outra diferencia entre as
xerarquias e os diagramas € que, namen-
tres os primeiros se constrien de abaixo
arriba, os diagrama fano 4 inversa (de arri-
ba abaixo). Por ultimo, hai que considerar
que os enlaces nas xerarquias tefien a cotio
o mesmo significado, sendo éste que can-
do se domina un nivel pédese pasar 6 su-
perior.

. Diagrama de fluxo. Foron em-
pregados en investigacion guiada (Dutton,
1978). Tefien un caracter algoritmico e
constan dunha serie de operacions realiza-
das en determinada orde, permitindo resol-
ver un problema obtendo uns resultados.
As diferencia cos diagramas conceptuais
son que, no caso de diagramas de fluxo,
preserita unha lectura na que non cabe
ambigiliidade e que os enlaces tefien sem-
pre o mesmo significado.

Cinguindonos 6s diagramas con-
ceptuais salientdmo-lo labor de Novak
(Novak, 1977, 1984, 1988) no emprego dos
mesmos. Novak chama “mapas concep-
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tuais” a aqueles diagramas que representan
relacions significativas entre conceptos en
forma de proposicions (Novak, 1984). As
ditas proposicions constan de dous ou
mdis termos conceptuais unidos por pala-
bras para formar unha unidade semantica.
A diferencia coas redes semanticas € que
as relacions poden ser menos formais e se-
manticamente mdis ricas. Neste senso, 0s
mapas conceptuais empréganse para repre-
sentar cofiecemento humano, pero non se
poden implemenar nunha miquina debido
a falta de formalizaciéon dos mesmos.

Os mapas conceptuais tefien o
seu fundamento na teoria de Ausubel
(Ausubel et al., 1976) sobre a aprendizaxe
significativa e o papel que xogan os cofie-
cementos previos do alumnado na adquisi-
cion de novos coflecementos. Estes
intégranse na estructura cognitiva de forma
estructurada, polo que se algin concepto
estd colocado de forma indebida e sobre el
se desexan construir novos cofiecementos,
estes a sia vez veranse afectados polo dito
erro inicial. Sobre esta idea recaeu toda a
teoria constructivista da aprendizaxe. O pa-
pel dos mapas conceptuais dentro desta
corrente psicoloxica estriba en no ser unha
ferramenta mais para representa-las estruc-
turas conceptuais/proposicionais obtidas
mediante entrevistas clinicas ou construidas
polo alumnado (Novak, 1988).

Os mapas conceptuais constitien
unha técnica esencialmente cualitativa de
avaliacion (Moreira, 1985). Existen diferen-
tes técnicas para chegar a construir estes
mapas conceptuais.

Tamén se empregan dentro do
ambito educativo, (Novak, 1984) para:

. Trazado de rutas de aprendiza-
xe. Podese construir un mapa conceptual

v

global, onde aparezan as ideas mdis impor-
tantes que se van desenvolver nun periodo
de tempo e nunha asignatura determinada.
Logo, pddense realizar mapas conceptuais
mais especificos. Acadarase, dese xeito, re-
lacionar mellor os conceptos clave da asig-
natura e, en consecuencia, formular
axeitadamente o curriculo.

. Extraccion do significado nos li-
bros de texto, traballos de laboratorio, etc.
Cun bo mapa conceptual de poucos con-
ceptos e/ou proposicions clave, chégase a
extrae-las ideas clave aclarando o significa-
do do traballo realizado. Serve como axuda
para avaliar criticamente un escrito ou ben
para coadxuvar 4 comprension de concep-
tos relevantes e 4 sta funcién nun contex-
to.

. Preparacion de traballos escritos
ou de exposicidons orais. Neste senso em-
préganse magas conceptuais para organizar
ideas que se queren plasmar, con respecto
a un tema especifico. A partir do mapa p6-
dese escribir sobre ditas ideas e saber en
cada momento cal é o fio conductor das
mesmas, ou como estin relacionadas.

De todalas aplicacions que atopan
0os mapas conceptuais no campo da
Didactica posiblemente a mdis importante
sexa a déterminacioén da estructura cogniti-
va do alumnado (Mathews et al., 1984),
empregada como técnica de avaliacion do
que sabe (Moreira, 1985), na deteccion de
dificultades de aprendizaxe das ciencias
(Kempa, 1991) ou en investigacions das
ideas previas dos estudiantes (Ruiz el al.,
199D).

Na figura 1 vese un mapa con-
ceptual construido por un estudiante de 8°
de E.X.B. sobre corrente eléctrica.
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P
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Figura 1, Mapa conceptual elaborado por un alumno de 8° de E.X.B. sobre o tema de Corrente Eléctrica.
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4, ELECTRICIDADE NO SISTEMA
EDUCATIVO

A reforma, en canto se refire a
desenvolvemento do curriculo, pretende
englobar ou ter en conta criterios de tipo
epistemoléxico (evolucion cientifica e 16xi-
ca interna da disciplina), de tipo pedagoxi-
co (practica educativa, tipo de suxeito e
finalidade da educacion), de tipo sociocul-
tural (organizacion social, desenvolvemen-
to tecnoldxico, valores sociais) e de tipo
psicoléxico (proceso de aprendizaxe, ca-
racteristicas dos suxeitos). Por iso se mar-
can tres niveis de concrecion do devandito
curriculo (DCB 1989):

. Primeiro Nivel: Chamado
Desefio Curricular Base (DCB), que ven
prescrito dende as administracions educati-
vas (Ministerio e Comunidades Auténomas
con competencias educativas).

. Segundo Nivel: Proxecto
Curricular de Centro, que é competencia
do propio centro educativo; de forma es-
pecifica, dos diferentes Departamentos ou
Seminarios correspondentes. Tritase de
adapta-los diferentes DCB 4s situacions
particulares de cada centro.

. Terceiro Nivel: Programacions
de aula, que son competencia do profesor,
como un conxunto de unidades didacticas
desenvolvidas de forma total, que tefien a
sta base nos Proxectos Curriculares de
Centro.

Unha vez vistas as liflas basicas
da Reforma que se estd escomenzando a
implantar no noso pais, conven salientar
que nos desefios curriculares base, tanto
do MEC coma das Comunidades
Auténomas, aparecen no desenvolvemento

do curriculo numerosos mapas conceptuais
como sintetizadores e orientadores para a
devandita analise.

No Desefio Curricular Base de
Galicia, dentro da 4rea de Ciencias da
Natureza (Rodriguez Rogina et al., 1989),
proponse o bloque 10 sobre electricidade e
magnetismo. Parece importante sublifia-los
contidos propostos no mesmo:

. Electricidade.

. Interaccién entre corpos carga-
dos en repouso: lei de Coulomb.

. Interaccidon entre corpos carga-
dos en movemento:

- Desprazamento de electrons a
través de corpos conductores.

- Corrente continua.

- Lei de Ohm.

. Magnetismo.

. Produccién de campos magnéti-
cos a partir de corrente eléctrica (experien-
cia de Oersted).

. Obtencién de corrente eléctrica
a partir de campos magnéticos: Induccion
electromagnética (experiencia de Faraday).

. Enerxia eléctrica.

. Xeradores de corrente: dinamos.
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ENERXIA CARGA
causa
| INTERACCION
MOVEMENTO [ REPOUSO
l en
: [
| lei de COULOMB
CORRENTE
ELECTRICA produce CAMPO
| MAGNETICO
por XENera  m————I
| en
CONDUCTORES l
| XERADORES
nos |
| producen
CIRCUITOS presentan
| | DIFERENCIA DE
cireula RESISTENCIA —I POTENCIAL
INTENSIDADE relacionadas
LEI DE OHM

Figura 2. Mapa conceptual sobre o desenvolvemento curricular da electricidade no D.C.B. de Galicia.

Como se pode comprobar na fi-
gura 2, tanto a electricidade coma o mag-
netismo preséntanse 6 alumno como unha
interaccion das cargas eléctricas no espa-
cio. Trata de deferencia-la interaccion entre
cargas en repouso da interaccion con car-
gas en movemento, causa de forzas de
atraccién ou repulsion no primeiro caso, e

de corrente eléctrica no segundo. Sindlase
o efecto magnético da corrente eléctrica,
asi como a produccion de corrente eléctri-
ca por medio de campos magnéticos.
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5. AVALIACION DO NIVEL DE CONECEMEN-
705 DO ALUMNADO

A continuacién vemos como se
empregan as redes e os mapas de concep-
tos para a avaliacion do que o alumnado
cofiece sobre o tema.

Entre os instrumentos de avalia-
cion salientamos:

. As entrevistas clinicas, emprega-
das por Piaget (Inhelder e Piaget, 1955) e
Novak (Novak e Gowin, 1984).

Novak emprega a técnica da en-
trevista como instrumento de avaliacion,
coa que determina-las ideas previas dos es-
tudiantes con respecto a unha temdtica de-
terminada. Este autor diferencia as stas
entrevistas, que usan preguntas e tarefas
flexibles, das empregadas por Piaget, as ca-
les usan tarefas e preguntas estandarizadas.

Para avalia-las entrevistas débense
establecer categorias de coflecemento, a
base de clasifica-las respostas duns cantos
alumnos entre as concepcions erroneas €
verdadeiras que existan. O sistema de cate-
gorias mellorase entrevistando a estudian-
tes que se diferencien, con amplitude, en
idade e/ou capacidade. Poden establecerse
categorias evolutivas ou de razoamento.
Tamén se poden empregar mapas concep-
tuais cos que avalialas. Se as entrevistas fo-
ron desefiadas segundo o mapa conceptual
patron preparado polo entrevistador, p6-
dense preparar mapas cognitivos dos estu-
diantes e comparar. Isto presenta
problemas de subxectividade 4 hora de
avaliar e ignéranse maneiras imprevistas de
considera-lo mesmo tema. Outro método
reflectido por Novak (Novak e Gowin
1984) é o que chama “andlise proposicio-

nal de conceptos”, baseado na nocién psi-
coléxica de que o significado que ten cal-
quera concepto para un alumno podese
manifestar mediante o conxunto de propo-
sicions que elabore o estudiante incorpo-
rando o devandito concepto. Para iso
haberia que identificar, a partir da entrevis-
ta, os enunciados proposicionais que for-
mula cada estudiante.

. Técnicas de avaliacion de lapiz e
papel, as cales requiren dos estudiantes o
escribir unha serie de proposiciéons ou con-
testar unha serie de cuestions, etc.

Existen ademais outras técnicas,
non tan clasicas, de avaliacion de cofiece-
mentos, como son o etiquetado de lifias
nos mapas conceptuais (Stewart, 1980) que
consiste en entregar 6 alumnado unhas eti-
quetas con nomes de conceptos e estes de-
ben colocalos e relacionalos mediante
lifias, ou a elaboracién de mapas concep-
tuais.

Centraremo-la nosa atencidén na
avaliacion da estructura cognitiva de gru-
pos de alumnos nun dominio da fisica.
Existen numerosas técnicas para explicita-
la estructura cognitiva dos alumnos, ade-
mais da entrevista tipo Novak xa citada,
entre as que destacan a elaboracién de ma-
pas conceptuais e as drbores ou diagramas
conceptuais.

Existen diferentes estratexias de
elaboracién de mapas conceptuais empre-
gando técnicas como a da entrevista clinica
(Novak e Gowin, 1984), técnicas de asocia-
cién de palabras (Kempa e Nichols, 1983),
construccion de drbores conceptuais
(Mattews et al., 1984) (Novak e Gowin).

Outros autores empregaron al-
gunha destas técnicas na investigacion das
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ideas previas dos estudiantes no eido da
electricidade (Ruiz et al., 1991), mediante
cuestionarios de preguntas de resposta
aberta, test de eleccion de palabras e drbo-
res conceptuais.

Outra forma de obter arbores ou
diagramas conceptuais € o empregado por
Matthews (Matthews et al., 1984). consiste
en darlles 6s alumnos unha lista de con-
ceptos que eles tefien que relacionar dous
a dous. En primeiro lugar atopardn a pare-
lla de conceptos que crean mais similares,
ou mais relacionados, unindoos cun enlace
e numerando o mesmo cun “1”. Repetirdn
este proceso con outros dous pero agora
colocinlle un “2”. Asi sucesivamente cos
que quedan, aumentando cada vez o nuG-
mero nunha unidade. O final aparecerin
emparellados tdédolos conceptos da lista ca-
da un cunha etiqueta numérica.

Os diagramas asi construidos son
tratados en forma de semimatriz chamada
“semimatriz de proximidade”, onde cada
elemento se representa cun nimero que €
a distancia numérica do concepto que re-
presenta na fila 6 concepto que representa
na columna. Cando o concepto fila e o
concepto columna non estin enlazados di-
rectamente, simanse os nameros dos enla-
ces intermedios que os unen. Os
elementos da semimatriz son recalculados
restando o maior de todos co elemento en
cuestion e dividindo tédolos elementos po-
lo maior, quedando tddolos elementos da
semimatriz cun valor que se atopa entre 0
e 1. A proximidade 6 1 enténdese como
unha relacién maior. Isto faise con tédolos
diagramas construidos polos estudiantes e
acadase a semimatriz do grupo sumando
as individuais e dividindo os seus elemen-
tos polo nimero de matrices. O final repre-
séntase a drbore debuxando lifias de enlace
de diferente textura, segundo o valor da re-
lacién entre os conceptos na semimatriz.

Pédese empregar outra técnica' de
representacién usada por varios autores
(Matthew et al., 1984) (Ruiz et al., 1991) a
cal consiste na construccion de diagramas
bidimensionais a partir da “semimatriz de
aproximacion” descrita antes. Represéntanse
os datos nun diagrama bidimensional me-
diante un conveniente tratamento estatisti-
co, con axuda do ordenador.

5.1 Test de asociacion de palabras

En primeiro lugar fixose un test
de asociacion de palabras, que se lle pasou
a 54 alumnos de 82 de EXB do C.P. “Virxe
da Saleta” en San Cristovo de Cea
(Ourense). Preséntaselle 6 alumnado unha
lista de conceptos sobre electricidade.
Pideselles 6s alumnos que asocien ou rela-
cionen cada concepto con outros tres desa
lista, ddndolles opcion a que deixen algin
en branco se non atopan ningunha rela-
cién. Nunha lifia, a dereita de cada elec-
cién, proponselles que aclaren o tipo de
relacién ou ben que expliquen a eleccién
feita. Con isto preténdese que a relacién
non sexa froito da casualidade. Rexéitanse
as asociacions que non explican a relacion.

Efectiase unha mostraxe destina-
da a sabe-lo nimero de veces que cada
concepto é asociado co resto, represetan-
dose en forma de matriz con tantas filas e
columnas como conceptos se presenta.
Cada concepto relaciénase con outro, € Vi-
ceversa, de tal xeito que se aparece na ma-
triz o concepto A relacionado co B, tamén
existird o concepto B relacionado co A. O
nimero de relacidns reciprocas non ten
por que ser igual. Simanse as relacions re-
ciprocas, co cal se obtén unha semimatriz
representativa das asociaciéns atopadas
nos test de asociacion. Co fin de normali-
za-los valores obtidos, para debuxa-lo ma-
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pa conceptual do grupo sacado deses re-
sultados, dividense todolos valores entre o
maior, quedando a semimatriz resultante
con valores entre 0 e 1. A semimatriz nor-
malizada do grupo experimental represén-
tase na tiboa I.

O chegar a este punto, s resta
representa-la rede ou mapas de conceptos
do grupo de alumnos, a base de tomar
aquelas relaciéns que postian unha intensi-
dade de relacion que supere un valor um-
bral determinado. Considéranse varios
niveis de intensidades de relacion, elixidos

en funcién da mostra estatistica.
Represéntanse os niveis con enlaces entre
conceptos de diferentes grosores, segundo
o grao de relacion.

Este método é bastante subxecti-
vo, debido a que se poden fixa-los niveis
das intensidades de relacién e a que non
existe un s6 mapa grupal, posto que se
poden situa-los .conceptos no espacio de
diferentes maneiras. Nembargantes hai que
salientar que se trata dun método de apro-
ximacién 4 estructura conceptual dun gru-
po de alumnos.

A . 029 0.09 (1)) 0.56 043 013 075 011 0.13 0.15 0.54 0.20 0.27
B . 0.75 036 047 011 013 025 036 0.36 0.15 011 0.15 0.18
C . 011 011 0.11 0.04 013 029 0.63 034 025 0.09 011
D II . 052 013 072 029 1.00 0.25 0.09 0.88 0.13 0.06
E || . 0.63 027 095 0.56 0.18 025 0.36 020 0.06
F M 0.04 031 0.06 0.04 0.15 011 0.04 0.15
G . 013 0.40 0.06 0.04 013 0.13 038
H . 027 0.13 0.06 0.84 013 0.15
1 o 02 0.06 0.75 034 029
J Il b 0.2 0.20 0.18 0.04
K . 0.15 0.20 0.13
L hd 0.25 0.04
M . 047
N .

Téboa . Semimatriz normalizada (matriz de proximidade) de resultados do test de asociacidn.
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Na figura 3 represétase un dos posibles
mapas do grupo obtidos da anilise dos 54
test de asociacion de palabras, realizados
polos alumnos, onde aparecen explicitadas

as relaciéns entre conceptos por medio
de enlaces de diferentes grosores segun-
do a escala que aparece na mesma figura.

D
INTENSIDADE

®
ILLANTE

()
CONDUCTOR

XENERADOR

DE CORRENTE

A ®
RESISTENCIA CORRENTE
ELECTRICA ELECTRICA
@
CIRCUITO
ELECTRICO

ELECTRICO PILA
(D ()}

L ©
ATOMO

)
CARGA ELECTRICA

©
ELECTRIZACION

®
ENERXTA
ELECTRICA

< 0,35 Nada

0,35-0,75 =—
0,75 - 0,90  mem—m
> 090  mm——

Figura 3. Mapa conceptual obtido a a partir da semimatriz de aproximacidn.

Pola figura, poden comprobarse
carencias conceptuais graves no grupo.
Podemos salientar algunhas das mdis im-
portantes:

. Non existe relacion ningunha
entre carga eléctrica e corrente eléctrica.

. Non existe relaciéon entre corren-
te e intensidade, nin entre intensidade e re-
sistencia.

. A TUnica relacion da intensidade
é coa forza, co que se pon de manifesto a
confusion entre estes dous conceptos.

. Existe unha relacién mais inten-
sa entre enerxia eléctrica e &tomo ca entre
enerxia eléctrica e xerador ou pila.

. Asocian circuito eléctrico con xe-
rador e, nembargantes, existe unha pobre
relacién entre circuito e corrente eléctrica.
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En xeral pddese afirmar, que a
pesar da subxectividade do esquema con-
ceptual, que os alumnos non relacionan a
estructura da materia coa corrente eléctrica,
asi como que existe unha dificultade con-
ceptual 4 hora de diferenciar magnitudes
eléctricas como voltaxe ou intensidade. De
todo isto concliese que non existe, no gru-
po analizado, un modelo de corrente eléc-
trica xeneralizado.
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A IMPROVISACION

Aportaciéns pedagéxicas d ensinanza musical

1, INTRODUCCION

As correntes pedagodxicas € 0s
grandes Sistemas metodoloxicos internacio-
nais no campo das ensinanzas musicais
chegaron a Espafa, como & loxico supo-
fier, da man de contactos personais mais
ou menos intensos, protagonizados polos
musicos espafiois que sentiron a necesida-
de de amplia-las stas fronteiras e que en
vagas sucesivas importaron para O noso
pais as Metodoloxias mais espalladas do
noso contorno xeografico.

Estes grandes Sistemas, entre 0s
que destacan Kodaly, Orff e Willens, aresto-
ra todo o mundo os cofiece, pero case
sempre parcialmente, porque se espallaron
a través da propia irradiacién persoal que
un profesor concreto realizou no seu cam-
po de accibén, xa que non existe unha ver-
dadeira programacién xeneralizada de
obxectivos adaptada 4s caracteristicas pro-
pias do noso pais.

A gran expansion da demanda
musical, especialmente evidente desde os

Emilio Molina
Real Conservatorio Superior
de Musica de Madrid

anos sesenta, propiciou e esixiu dalgunha
maneira que se adoptasen criterios para
mellora-las metodoloxias que se emprega-
ban nos Conservatorios. A mellora veu so-
bre todo desde o plano da especializacion
instrumental, e incidiu directamente na su-
ba dos niveis de dificultade mecanica que
hai que superar para acceder s Titulacions
de fin de carreira.

Toédolos grandes  Sistemas
Pedagéxicos dos que vifiamos falando te-
fien valorada moi especialmente a mision
educadora do desenvolvemento da creati-
vidade. Pero a necesidade de potencia-la
imaxinacién do alumno non & un feito ex-
clusivo das Ensinanzas de tipo artistico.
Desde Socrates ata o noso tempo, tédolos
niveis de ensinanza, do EXB a4
Universidade, cofiecen ben que a pescuda
persoal é absolutamente imprescindible pa-
ra o avance real e profundo do propio
alumno e do sistema Educativo en xeral.

Na ensinanza da Musica, unha ar-
te por excelencia, €, quizais, miis parado-
xica a ausencia case total de esixencias
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creadoras nos métodos de ensinanza, tanto
instrumentais coma teéricos. E innegable
que os nosos musicos se forman de costas
a calquera traza de creatividade. A inmensa
maijoria deles non son mais ca intérpretes
mecanizados.

2. CONCEPTO DE IMPROVISACION

O concepto usual da palabra im-
provisacion contén uns defectos de princi-
pio que convén corrixir. No campo musical
sempre se loaron as condicions especialisi-
mas dos intérpretes-creadores que, valén-
dose dunha inspiracién case divina, eran
quen de crearen en directo e sen prepara-
cién unha obra de dimensidns e caracteris-
ticas variables. E citanse os prodixios de
Bach e de Mozart, mailas exhibicidns vir-
tuositicas de Chopin e Lizst. Non tefio eu
idea de desmitificar estes xenios. As sdas
aportacions fican fora do alcance das men-
tes normais e as mifias opiniéns non lles
tocan ni de lonxe.

Con todo, o termo “improvisa-
cién” do que falo eu queda moito por de-
baixo destes talentos. ¢;Quen lle chama
xenio 6 que € quen de se expresar correc-
tamente na sda lingua materna?. Ninguén
pon mentes en compara-las expresions
dun individuo, que lles expresa as sGas
opiniéns a uns amigos tomando un vaso
no bar de 6 lado, coa linguaxe exquisita de
Cervantes ou de Calderon.

A masica é unha linguaxe univer-
sal, isto ninguén o discute e, xa que logo,
cando se aprende a manexar 6 dereito esta
linguaxe, cos seus xiros, o vocabulario, a
sintaxe... a ningtn lle deberia estrafiar que
se soubese expresar, con sinxeleza e co-

treccién, non xa mensaxes que escribisen
outros autores sendn 0s Propios.

Improvisar €, segundo estes prin-
cipios, saberse expresar correctamente na
linguaxe musical co instrumento propio de
cadaquén. Non é xa que sexa loxico que o
musico se saiba expresar no seu instru-
mento, sendén que non ten ningin sentido
o contrario, ou sexa, que non saijba tocar
mdis co que estd escrito nunha partitura.

Improvisar consiste en utiliza-los
elementos cofiecidos para acadar un resul-
tado novo. No campo musical, os elemen-
tos poden ser melddicos, ritmicos,
harménicos e formais, e a misién do profe-
sor consiste en facérlle-los chegar 6s alum-
nos de maneira que lles poidan valer para
expresa-la sGa propia mensaxe dentro dun
contexto loxico.

Improvisar é crear, pero non hai
que entende-la creacién con toda a carga de
responsabilidade de cara 4s xeracions futuras.
Unha persoa que expresa unha opinion de-
terminada diante dos amigos non sente a
obriga de publica-las sdas ideas, utiliza o vo-
cabulario que cofiece e ordena as palabras
con correccidn sintdctica para que O enten-
dan. Nin mdis nin menos. Eu chidmolle crea-
cién ou improvisacion a este uso simple da
linguaxe que posibilita expresar correctamen-
te unha mensaxe propia usando elementos
que cofiecen todos.

Improvisar € falar por medio do
instrumento particular de cada mdasico. O
instrumento é naturalmente o medio de
que nos valemos para aprende-la linguaxe
musical e para expresa-las nosas ideas.
Improvisar non pode ser inventar 6 tolo,
sen pés nin cabeza. O improvisar utilizanse

regras cofiecidas e asimiladas para lles dar
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vida a novas ideas. “... unha improvisacion
pode posui-la profundidade da elaboracion
dunha composicion traballada con coida-
do”.1

Moitos criticos utilizan despectiva-
mente as expresions “intelectual” ou “ela-
borada”, aplicadas a unha composicion por
considerar que unha obra moi traballada
soa “rixida e fria”, e por isto falan de inspi-
racion e de espontaneidade para louvar e
engrandece-la beleza dunha obra. Eu coido
que serfa imposible dar cunha obra fermo-
sa se lles tirasemos Os autores intelecto e
capacidade de razoar, e que toda obra &
coma un edificio, se se constrie sen alicer-

ces axeitados cae 6 pouco tempo.

A arte non difire radicalmente da
ciencia, porque nin aquela é un producto
exclusivo da inspiracion (mal entendida)
nin esta se dedica exclusivamente 6 desen-
volvemento racional. Os investigadores,
para face-lo seu traballo, contan cun punto
de partida evidente: o que é cofiecido, € a
partir diso aplicanse deduccions e intui-
ciéns que tentan confirmar unha hipotese
de traballo. Ata o azar forma parte algun-
has veces da investigacion mais intelectual.

3, OBXECTIVOS DA IMPROVISACION

Os métodos habituais tefien como
obxectivo primordial formaren magnificos
intérpretes que poidan ter acceso 6 reper-
torio mais amplo e as dificultades técnicas
maiores. O alumno medio, incapaz de aca-
dar metas concertisticas, queda desbotado
desde o principio.

Ei-los obxectivos do desenvolve-
mento da improvisacion:

1. A. Schoenberg : Funciones estructurales de la armonfa. Labor, Barcelona, 1993, péx. 168.

12 Utilizacién do instrumento como meio para
acceder & linguaxe musical

A improvisacién pretende, me-
diante o desenvolvemento da creatividade,
ser unha axuda eficaz para formar musicos.
Ser un intérprete magnifico non & accesible
para calquera persoa. Son imprescindibles
unhas calidades innatas que, conveniente-
mente desenvolvidas, levan a un ata a Sala
de concertos. Ser un musico, un profesio-
nal cualificado, é accesible para calquera
persoa dotada normalmente.

Os alumnos que tefien calidades
naturais encontrarin na improvisacion axu-
da eficaz que lles potenciard a compren-
si6on e o desenvolvemento. O alumno
medio podera chegar a ser un bo profesio-
nal orientdndose cara a fins menos espec-
taculares pero non menos honrosos.

2° Potenciacién da creatividade

A Metodoloxia da improvisacion
pretende motivar 6 alumno para crear algo
propio. Para inventar unha melodia ou un-
ha peza para calquera instrumento o alum-
no precisa asesoramento do profesor, que
lle terd que aporta-los datos extraidos da
andlise dunha obra.

32 Potenciacion da analise

Sen cofiecer cada vez miis a fon-
do a armazon da que se valen os composi-
tores para construi-las stas obras non
poderemos afronta-la nosa propia obra. O
alumno esixira toda a informacion posible
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para entende-los propodsitos do autor e, xa
que logo, 0s seus propios propositos.

4° Potenciacion da lectura e da memorizacion

Desde que se cofiece o significa-
do de cada unha das secciéns dunha obra
e o comportamento particular dos seus ele-
mentos, desde logo é miis doado de me-
morizar todo o conxunto, porque Os
procesos de desenvolvemento implican un-
ha homoxeneidade e unha congruencia
entre os elementos que o forman.

Por outra banda, unha compren-
sibn harmonica facilita a lectura rapida de
grupos de notas, o mesmo en bloque ca
arpexadas.

Estes obxectivos son xerais, € o
seu grao de dificultade terd que aumentar
consonte o estadio no que estea o alumno
en cada momento.

4 METODOLOXIA DA IMPROVISACION

Os métodos tradicionais que usan
nos Conservatorios do noso pais (e nos
doutros) baséanse case exclusivamente na
mecanizacién da lectura. “No decurso do
grao elemental, a accién pedagoxica enca-
mifiarase a acadar un dominio da lectura e
da escritura...”.2

O intérprete dedicalles todalas
horas de estudio 4 repeticion e 4 mecaniza-
cién de pasaxes escritas nunha partitura.
Seguindo co simil da aprendizaxe dunha
lingua, é coma se quixesemos aprender

francés repetindo sen parar e memorizan-
do a pronuncia correcta de pasaxes cada
vez miis extensas da obra poética de
Mallarmé e de Baudelaire, ademais das
obras de Zola, de Voltaire e doutros, sen
nos preocupar sequera polo que significa o
que dicimos.

Dentro das Especialidades
Instrumentais, que arestora € o campo mais
extenso da educacién musical, as
Metodoloxias tradicionais (o termo co que
defino dunha maneira moi ampla e indis-
criminada as tendencias actuais) evolucio-
naron principalmente con base en Escolas
Técnicas. Estas Escolas derivanse da activi-
dade e do pensamento dun Artista normal-
mente xenial e que difundiu a sia maneira
de facer dentro do seu contorno. Pero ¢que
é o que se toma deste Artista?. As caracte-
risticas dunha Escola determinada, para as
Especialidades Instrumentais, vefien dadas
en clave de tecnificacion, ou sexa, que se
concretan en regras de posicién do corpo,
de articulacién de movementos, técnicas
de relaxacion, de respiracién, dixitacion...
En definitiva, poténcianse todolos princi-
pios que van servir para activar en grande
medida a perfeccion técnica e mailo ades-
tramento muscular, que son cousas absolu-
tamente necesarias para un bo intérprete,
pero que valoradas de mdis levan a esque-
ce-la esencia musical, a mensaxe escrita
que hai que transmitir.

A Metodoloxia da improvisacion
implica en xeral os puntos seguintes:

a) andlise dunha obra ou dun
fragmento adaptado a un nivel educativo
concreto.

2.0rde 28/2/92 (BOE 9/9/92). Eta cita aparece dentro da Introduccién da Linguaxe Musical. Sen ddbida que a persoa que a redactou pensa que unha linguaxe se aprende

preferentemente escribindo e lendo.
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b) extraccion dos elementos melo-
dicos, ritmicos, harménicos e formais que
interesan para desenvolvelos miis tarde.

¢) comstruir novas obras ou frag-
mentos, sinxelos ou complexos segundo o
nivel no que nos pofiamos, basedndonos
nos elementos analizados anteriormente.

4.1 Eleccién do material

A gran transcendencia da eleccion
do material inicial dediacese da sGa proxec-
cién no Método, porque constitie o fio
conductor da ensinanza. As mensaxes que
se extraian dela van fundamenta-las pro-
pias mensaxes do alumno, e ademais irdn
deixando nel un pouso que lle formari a
sensibilidade e que determinarid dalgunha
maneira o seu gusto persoal.

O material debe ser extenso da-
bondo para poder ofrecer unha cantidade
ampla de elementos de traballo, debe ser
variado para que represente distintas ten-
dencias, estilos e épocas, pero non debe
ser excesivo, para que se poida afondar no
“estudio e se acaden obxectivos dun grao
determinado de perfeccién técnica conson-
te 6s niveis de cada momento.

A anilise é a base do sistema. O
seu obxectivo consiste en identificar dunha
maneira clara e concisa os elementos que
utilizou o compositor na partitura en cues-
tién. O profesor:

. debe ter preparacién analitica de
sobra,

. debe cofiece-lo sentido das fra-
ses, a sta construccion interna e algunhas
variantes 4s que o autor podia ter accedido
COs mesmos compofientes, €

. debe estar en condicidéns de
concretar traballos para o alumno que se
infiran da utilizacion loxica dos elementos
analizados.

4.2 Os elementos

Os elementos que forman parte
dunha composicién son sempre melodicos,
ritmicos, harmoénicos e formais. A orde na
que se expofien non indica ningunha valo-
racion.

A melodia pbédese definir como a
lifia ou o contorno que marcan a voz ou as
voces con comportamento horizontal na
obra. Nas obras barrocas pédense encon-
trar varias voces con caracter melodico
nunha mesma partitura fluindo conxunta-
mente. No mundo cldsico-roméntico € moi-
to mais habitual que unha soa das voces,
en cada momento, cumpra a funcién mel6-
dica, e que as demais a acompafien ritmi-
ca e harmonicamente

O ritmo exprésase co conxunto
de figuras que, independentemente das al-
turas que tefian, fai avanza-lo movemento
do discurso. A maior parte das obras barro-
cas definense como moi repetitivas ritmica-
mente, mentres que as épocas posteriores
converten O ritmo nun compofiente expre-
sivo e de discurso importantisimo, con ex-
pansidons e retraccions sucesivas que a
middo mostran se-lo compofiente esencial
da obra.

A harmonia baséase no cofece-
mento dos acordes e dos seus enlaces co-
rrectos, e soe se-lo elemento mais distante
e descoiiecido do intérprete. Asi e todo,
aparece con influencia bésica dentro da 16-
xica de cada obra en particular. Deixando
fora unha parte da musica que se leva
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composto no século XX, estes catro ulti-
mos séculos estan baseados na loxica har-
monica do sistema tonal. O cofiecemento
do funcionamento esencial e particular da
harmonia é imprescindible para interpretar
correctamente as obras.

E sorprendente como un cofiece-
mento profundo da harmonia pode afecta-
la memorizacién, a lectura, a comprension
e a interpretacion dunha obra. Ademais, a
improvisacion ten a base esencial nos co-
flecementos basicos dos enlaces dos acor-
des. Cunhas poucas regras harmonicas, un
alumno pode desde o principio darlles vi-
da a melodias sinxelas que poidan supofier
para el un aliciente e unha motivacion que
ningin outro aspecto lle pode dar.

Coa andlise formal complétase o
circulo. Tédalas ideas tefien que ser dis-
postas de maneira que conformen unha
unidade con disposicion clara e eficaz. As
obras fornécennos simples ou complexas
armazons estructurais para inclui-las nosas
ideas. Adaptarse a elas nin € evidencia de
escravitude nin de sometemento.

A anilise destes compofientes ex-
présase por medio de Frases, Semifrases,
Motivos e Células. Cada un destes compo-
flentes ten que cumprir un obxectivo no
conxunto da obra e de cada un deles te-
mos que obter puntos de partida para o
traballo. S6 o feito de establece-la analise
propia, xa lle indica 6 alumno que unha
obra non é de ningunha maneira un pro-
ducto do azar, sendn dun pensamento or-
ganizado e que, xa que logo, cando queira
el expresa-los seus pensamentos, tamén se
verd na obriga de razoa-la utilizacién que
fai dos elementos compositivos.

Dentro da Metodoloxia da impro-
visacion enténdese a partitura como unida-

de xeradora de materiais, pero non son as
notas escritas no papel pautado as que xe-
ran o proceso educativo, senén a propia
ansia creadora do alumno, contando coa
inestimable guia do profesor.

Hai dous Sistemas de Traballo pa-
ralelos que tefien a mesma finalidade ainda
que utilicen procedementos contrarios:

12 A partitura como punto de par-
tida.

2° A partitura como obxectivo.

No primeiro, o alumno ten a par-
titura e, axudandolle o profesor, afonda no
cofiecemento dela, extraéndolle recursos e
elementos de traballo que lle facilitardn a
comprension e maila aprendizaxe. Todo o
que queda dito miis atrds aplicase a este
punto.

No segundo, a partitura s6 existe
para o profesor, que a ten analizada de an-
tes a conciencia e memorizados os seus
compofientes. O tratamento & contrario 6
anterior, ainda que se traballa cos mesmos
elementos e procesos ritmicos, melédicos e
harménicos. O alumno, por medio da guia
intelixente do seu profesor, que lle propon
crear unha obra e lle suxire caracteristicas
xerais, tentard compofier unha peza para o
seu instrumento, que pode chegar a ser
exactamente como quere o profesor ou
pode ser unha obra paralela a aquela.

Este proceso pode resultar compli-
cado, porque require que se faga unha ana-
lise a fondo do que é esencial na partitura
de referencia, pero con el poténcianse moito
a imaxinacién do alumno e a un tempo au-
méntaselle a concentracién e maila posta en
marcha de tédolos conceptos tedricos apren-
didos noutras obras anteriores.
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Cada elemento tebrico novo hai
que o pofier en marcha de contado para
asegurar que quede comprendido, e como
contrapartida non serd necesario explicar
nada que non se poida pofier en practica.

En calquera dos dous Sistemas de
traballo, o alumno escribird as sGias propias
obras de estudio elaborando todo o mate-
rial musical que ten 4 sta disposicion.

A Metodoloxia exposta pode da-
la impresion de que se esquece o estudio
técnico do piano, pero esta impresion non
ten mdis base cid que ven da nosa propia
formacién. A andlise e a creacioén o que fa-
ran é motiva-lo estudio técnico e a repeti-
cion obrigada para conseguir unha boa
interpretacion.

A improvisacioén utilizase desde
varias vertentes:

. como proceso creativo, desenvolvendo a
imaxinacion,

. como proceso de estudio do propio ins-
trumento, e

. como proceso de analise dos elementos
que lle dan vida 4 partitura.

Esta Metodoloxia pddese aplicar
da mesma maneira, tanto a nivel individual
coma colectivo, ainda que o ideal & traba-
llar en pequenos grupos.

5. APLICACIONS DA IMPROVISACION

A Metodoloxia e os obxectivos do
Sistema que se basea na improvisacion po6-
dense aplicar en tédolos campos do ensino
musical, concretando para cada apartado
segundo as stas caracteristicas.

5.1 Improvisacion e Linguaxe musical

O do cambio do nome da disci-
plina de Solfexo non pode quedar ai na-
mais. A Linguaxe musical é unha das
materias que mdis precisan un cambio ra-
dical nos seus Sistemas. Toédolos libros que
se utilizan no ensino dela tefien o mesmo
defecto: non lle dan participacion 6 rapaz.
Non son mdis ca unha morea de notas in-
ventadas s6 con fins pedagoxicos, e non se
lembraron de propofier xogos para que O
rapaz participe e compofia as sias can-
cions.

A existencia da disciplina xa é un
problema en por si, que algins paises do
noso contorno acordaron evitar negandolle
a sda presencia. Por conseguinte poderiase
pensar que se pode ser bo misico sen sol-
fexo, a pesar de que en Espafia € a disci-
plina que, ata a entrada en vigor da
LOXSE, tifia mdis dedicaciéon ca ningunha
(tres horas 4 semana durante cinco cursos),
reducida agora a dtas horas, pero aumen-
tando a seis cursos.

O Sistema que se basea na impro-
visacion propdén para a Linguaxe estes
puntos:

12 Escolma de melodias populares
e clasicas segundo principios harmoénicos,
ritmicos, melddicos e formais.

2° Andlise dos comporientes ritmi-
cos, melodicos e harmonicos, e extraccion
dos Motivos e das Células mais destacados.

3° Xogos de improvisacion ritmica
e melddica con base en estructuras dadas.
Sistema Pregunta-Resposta.

42 Exercicios de ritmo e de entoa-
cion derivados da andlise, e baseados no
desenvolvemento dos enlaces de acordes.



78 Emilio Molina

5¢ Instrumentacion das melodias
populares e clasicas da escolma, formando
un grupo instrumental, vocal ou mixto.

5.2. Improvisacion e Piano

Para o Piano compre un apartado
especial, porque ten unhas condiciéns que
non postGe ningtn outro instrumento. E
tanto é asi, que pode valer de aglutinante
dunha boa formacién musical completa.
De feito o nacemento da disciplina, dedica-
da a completa-la formacion dos instrumen-
tistas doutras especialidades, débese
precisamente a que pode servir de com-
pendio musical.

Entre as stGas mellores calidades
hai que sinalar:

. 0 seu comportamento como instrumento
globalizador,

. as stas posibilidades harmoénicas,
. as stas posibilidades como acompafiante,

. a axuda que da para a comprension e pa-
ra a escoita musical, e

. que & un instrumento individual con posi-
bilidades cases orquestrais.

O Sistema que se basea na impro-
visacion propdn estes puntos:

12 Escolma de melodias populares
e clasicas para acompafiar. Os sistemas de
acompafiamento no piano poden variar,
desde os extremadamente simples ata os
moi complexos.

2° Fscolma de partituras de estilos
diferentes. Arestora hai unha sobresatura-
cion destas obras, de maneira que € dificil
afondar analiticamente nelas, e o profesor
ten que limitarse a conseguir que o alumno
sexa quen de as descifrar, mdis ou menos
6 final de curso.

32 Coriecemento das estructuras
bharmonicas do Sistema tonal. Estas estruc-
turas utilizaranse tanto para acompafar co-
ma para inventar melodias.

4° Inventar motivos melodicos e
desenvolvelos de acordo co proceso
Pregunta-Resposta, adaptindoos ds estruc-
turas harmonicas bdsicas.

5¢ Analizar tddolos elementos
dunha partitura pianistica.

6° Comporier e memorizar, axu-
diandose da anilise de partituras pianisti-
cas.

72 Ler harmonicamente partituras
para piano, de nivel axeitado.

Estes puntos non exclien a for-
macién técnica do pianista, sendén que se
superpofien a ela e coadxuvan na forma-
cién musical do alumno.

5.3. Improvisaci6n e instrumentos monddicos

Os intérpretes de instrumentos
monddicos necesitan moi especialmente a
axuda dos procesos de improvisacion, por-
que o seu instrumento, 6 manter sempre ’
unha lifia horizontal, difictltalle-lo exame
dos discursos harmonicos que subxacen en
toda melodia. Estes instrumentistas son 0s

que tefien mais dificultades para afrontar
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con éxito as disciplinas de harmonia, a
analise e, desde logo, composicion.

Para os instrumentos monddicos,-

o Sistema que se basea na improvisacion
propdn estes puntos:

12 Andalise de estructuras barmo-
nicas sinxelas. As conduccions bisicas de
harmonia tonal tenas que cofiecer calquera
misico, porque a partir delas € desde onde
se desenvolven as obras dos grandes musi-
cos.

20 Improvisacién de acomparia-
mentos, debullando os acordes dunha es-
tructura harménica dada. Os instrumentistas
cun instrumento de comportamento lineal
non se deben sentir en inferioridade de
condicions para traballar con harmonias,
porque os acompaflamentos pédense reali-
zar arpexando de mil maneiras distintas os
acordes dunha estructura.

3¢ Improvisacion de melodias,
proceso Pregunta-Resposta, en conformida-
de cunha estructura harmoénica. Este € o
traballo miis loxico para estas especialida-
des instrumentais, pero hai que atender a
que a intuicién e as facultades auditivas
naturais non se impofian sobre a técnica
da conduccién harmoénica, ata o limite de
traballar s6 intuitivamente.

4° Andlise harmoénica, ritmica,
melédica e formal das obras e estudios do
Programa, extraendo materiais para inven-
tar outras obras paralelas. Este traballo é
parte substancial dos obxectivos xerais da
Improvisacion. Tefien unha transcendencia
vital para o futuro musico.

54, Improvisacion e Harmonfa

Por moitos anos a Harmonia foi, e
bastantes veces ainda segue a ser, unha
disciplina totalmente abstracta, sen nin-
gunha relacién coa realidade musical.
Nameros que nos obrigan a contarmos in-
tervalos para arriba e para abaixo, e catro
voces que presentan problemas semellan-
tes 6s dun encrucillado dificil de resolver.
Se esta voz baixa, duplico a outra e fai fal-
tas, pero se sobe, vai en movemento direc-
to co baixo que... ;Cal é o resultado
despois de catro anos dedicados a marea-la
perdiz no das voces?. En xeral, o panorama
é desesperanzador de todo. Os alumnos
non deron descuberto que € o que se lles
quere aprender, e nin cofiecen as estructu-
ras harmonicas mais rudimentarias, nin sa-
ben como soan, nin son quen de faceren
unha cancién con sentido comin nin de
harmonizala con algo de discrecion.
Unicamente os alumnos que, por faculta-
des naturais e por intuicién innata, son
quen de veren alén do que se lles di, ad-
quiren unha formacién musical na que non
necesitaban investir catro anos de forma-
cion.

O recoiiecer este panorama depri-
mente, hai que ser constructivo e adopta-
las alternativas que se consideren
oportunas para redescubri-lo mundo maxi-
co da harmonia, que é un paso fundamen-
tal no camifio da composicion.

As propostas do Sistema que se
basea na improvisacion son as que seguen:

12 Analise de obras seleccionadas
segundo o nivel de cada momento. Na es-
colma hai que ter en conta a dificultade
harménica, a claridade melddica e formal,
e a concrecion ritmica adoptada polo com-
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positor. Normalmente, a escolma de obras
orientarase seguindo as directrices histori-
cas. O principio mais axeitado é o
Clasicismo, € o avance € a un tempo para
adiante a para atras.

22 Extraccion das estructuras har-
monicas e realizacion de traballos con elas.
Os traballos inclien modificaciéns posi-
bles, desenvolvendo a estructura consonte
a programacion de dificultades para cada
etapa.

3° Exposicion da funcion que de-
semperian os Graos da tonalidade e a sta
situacion normal na estructura. O traballo
consiste no encadeamento de Graos, e non
de voces. Cada Grao ten que ter unha fun-
cién dentro da estructura, e disto depende
o seu encadeamento cos demais Graos.

4° Exposicion das distintas varie-
dades de estructuras elementais e dos posi-
bles desenvolvementos delas. As estructuras
harménicas basicas son o punto substancial
da iniciacién do traballo; a partir del, os de-
senvolvementos irin tendo maior dificulta-
de, tomando as ideas da andlise das obras
dos mellores compositores.

5¢ Exposicion dos procesos de
construccion melédica a partir dun motivo,
desenvolvido seguindo unha estructura
harmonica bisica. A intuicidén pode facer
que progresen os que tefian facultades na-
turais. As férmulas técnicas axtdanlle 4
maiorfa a encontrar medios para desenvol-
ve-la sta sensibilidade. A melodia desen-
voOlvese tamén segundo certas regras xerais
que o alumno ten dereito de cofiecer.

6° Realizacion de traballos para
piano, para piano e voz melddica e para
grupos instrumentais diversos, a base de
estructuras harmonicas, desenvolvemento

de acompanamentos tipicos e procesos de
melodias con Pregunta-Resposta.

6. A IMPROVISACION E MAILO CURRICULO
DOS GRAQS ELEMENTAL E MEDIO DE
MUSICA

A orde do 28 de Agosto de 1992
(BOE 9/9/92) establece o Curriculo dos
Graos Elemental e Medio de Miusica, en
desenvolvemento da LOXSE. Nesta Orde
refléctanse alglns dos puntos basicos que
integran o Sistema de aplicaciéon da impro-
visacion. Imos salientar alglin paragrafos:

6.1. Limiar

“(...) o piano complementario,
que ten de obxectivo principal fornecer
unha visién polifénica da musica que faci-
lite a comprension global de calquera obra
coa conseguinte consolidacion e interiori-
zacidn dos procesos harmoénicos que a
configuran”.

A cita textual dos procesos harmé-
nicos, que implica a andlise previa deles, é
un indicio atinado do'que queda suxerido
mais atrds. Cofecer e comprende-las estruc-
turas harmonicas € totalmente imprescindi-
ble en calquera instrumento, e desde logo
no Piano (complementario ou non).

6.2. Artigo Oitavo

Dentro dos Obxectivos xerais do
Grao Medio, o Art. Oitavo e) “Aplica-los
cofiecementos harmoénicos, formais e histo-
ricos para conseguir unha interpretacion
artistica de calidade”. O lexislador conside-
ra, xa que logo, que a calidade na interpre-
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tacion debe ir precedida por uns cofiece-
mentos harménicos e formais, aplicados
debidamente, desde logo, mediante a ana-
lise.

6.3 Anexo Lb. Disciplinas do grao elemental

Este Anexo concreta o curriculo
especifico de cada unha das disciplinas:

6.3.1. Coro.

Contidos: “(...) Improvisacion vo-
cal en grupo...”. Non é preciso facer nin-
gln comentario.

6.3.2. Linguaxe Musical.

Contidos: “(...) Sensibilizacién e
cofiecemento de graos e funcions tonais...
Sensibilizacién, identificaciéon e recofiece-
mento de elementos basicos harmonicos e
formais... Utilizacion improvisada dos ele-
mentos da linguaxe con proposta previa
ou sen ela”. A improvisacion e os cofiece-
mentos harmoénicos e formais deben estar
na formacién dun musico, desde logo.

Criterios de avaliacion: “(...) 12.
Improvisar estructuras ritmicas sobre un
fragmento escoitado... 13. Improvisar melo-
dias tonais breves... 16. Improvisar indivi-
dualmente ou colectivamente pequenas
formas musicais”. A palabra “improvisa-
cién” non aparecera nunca antes nunha le-
xislacion musical, pero intuiase a saa
necesidade. Arestora € unha realidade que
se debe concretar na practica diaria da cla-
se.

6.3.3. Instrumentos.

Introduccién: “(...) hai que dirixi-
la conciencia do alumno a unha compren-

sibn mais profunda do fenémeno musical...
a facer que observe os elementos sintacti-
cos nos que repousa toda estructura musi-
cal... e que a interpretacion... estd ligada
funcionalmente a esta estructura sintactica”.
Non se podia dicir miis claro. Sen anilise,
sen cofiecemento da sintaxe da obra, esta
non pode ser interpretada. A misica € a
Gnica arte que precisa dun intermediario
para facela chegar 6s que van disfrutar de-
la. Pero, loxicamente, non se pode dar un-
ha mensaxe correctamente se non se lle
comprende o significado, e polo contra,
canto mellor comprenddmo-la obra mellor
serd a interpretacion que fagamos dela.

6.3.4. Piano.

Contidos: “(...) Iniciacién na com-
prensién de estructuras musicais nos distin-
tos niveis -motivos, temas, periodos, frases,
seccions, etcétera- para chegar a través dis-
to a unha interpretaciébn consciente € non
simplemente intuitiva”. Neste punto aplica-
selle 6 piano o que antes se xeneralizara
para todolos instrumentos. Non estd de
mais esta puntualizacion.

6.4. Anexo llLb. Disciplinas obrigatorias de grao
medio '

En xeral, todo o Curriculo de
Grao Medio estd inzado de Anilise, impro-
visacién e necesidade de fomenta-la creati-
vidade. Asi e todo, 6 lado destas ideas
ainda seguen vellas e detestables teorias
que non.imos comentar e que se reflecten
sobre todo nos Criterios de avaliacién ou
exercicios que se lles esixen 6s alumnos
para demostra-lo nivel que acadaron.

Na disciplina de Acompafiamento,
tanto a introduccién coma os obxectivos,
Contidos e Criterios de avaliacién rebordan
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ideas pertencentes 6 Sistema que se basea
na improvisacion. Non en van o autor des-
te artigo é o responsable no RCSM de
Madrid da devandita disciplina e participou
activamente na redaccion do seu Curticulo.

Algo parecido ocorre coas discipli-
nas de Anilise, Harmonia e Fundamentos
de Composicion, nas que, contando con
que hai Piano Complementario de disciplina
obrigada para todolos instrumentistas, se
esixe que o alumno, situado no piano, im-
provise ou realice esquematicamente proce-
dementos harmoénicos basicos derivados da
Anilise.

Tamén en Linguaxe Musical apa-
recen exercicios de improvisacién, pero
cunha valoracién moito por baixo do que
farfa falta. Pola contra, incidese de mais en
conseguir “entoar toda clase de intervalos
melddicos” e miis adiante en “entoar unha
obra atonal con acompaflamento ou sen
el”... Recofiezo que eu non entendo nin
comparto as ideas que conduciron a con-
verte-la Linguaxe Musical do Grao Medio
nunha escola de especialista en canto.

A aparicion da disciplina de Piano
Complementario entre as disciplinas obri-
gatorias do Grao Medio € un éxito. Era un-
ha necesidade que non se podia aprazar e
comprendeuno o Lexislador. Se as inten-
ciéns que se reflecten no Curriculo se le-
van a cabo cunha mediana discrecién, a
formacién dos nosos musicos futuros que-
dari influenciada moi positivamente.

A Especialidade instrumental de
Clave tamén reflecte no seu Curriculo, co-
mo era l6xico, referencias 4 improvisacion.
Realmente este € un instrumento que ten a
realizaciéon musical baseada na harmonia e
na improvisacién que se poida facer a par-
tir dela. Sen embargo, na disciplina de

Organo non se menciona a palabra impro-
visacion, que ten tanta importancia nas es-
colas dos organistas franceses e alemins.
Non hai mais ca unha referencia minima 6
estudio do Baixo Cifrado. Esperemos que a
prictica real supere o que aparece reflecti-
do no Curriculo.

7. CONCLUSIONS

Os Sistemas que se basean na im-
provisacién e no desenvolvemento da
Creatividade son unha necesidade urxente
dos nos nosos Estudios musicais. A dificul-
tade para pofielos en marcha radica mais
na formacién do profesorado ca no alum-
nado. Sen embargo, tamén & certo que un-
ha proporcién moi ampla do profesorado
estd en boa disposicion e quere metodolo-
xias novas que inclian a improvisacion e
xa se_estd traballando para cambiar com-
pletamente a situacion. Non hai que culpar
de nada 6 profesor que, por falta dunha
preparacion, arestora ten deficiencias para
poder aplicar cos seus alumnos sistemas
que inclGan andlises e realizacions improvi-
sadas. Dun dia para outro non se acada
unha formacién suficiente para poderse un
meter diante do alumnado en cuestiéns de
harmonia, composicién e outras materias
deficientemente cofecidas.

A LOXSE inclte, con toda clarida-
de, conceptos avanzados con respecto 4
improvisacion, e tanto en Obxectivos xe-
rais coma en particulares das diferentes
especialidades, queda reflectido o desexo
dun avance radical.

Xa hai Programaciéns detalladas
dunha aplicacion regularizada e consciente
dos conceptos vertidos neste artigo ds dis-
tintas especialidades: Linguaxe Musical,
Piano (instrumento de teclado en xeral),
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harmonia e instrumentos monddicos. O de
pofielas en marcha depende agora soa-
mente da compenetracion dos Seminarios,
primeiro dentro de si e despois en relacién
co resto das disciplinas musicais. As dificul-
tades que hai que vencer son moitas, pero
sempre estdn matizadas polo propio intere-
se do profesorado.

A improvisacion, como desenvol-
vemento de creatividade con base nunha
Linguaxe controlada, ten un futuro lento
pero imparable dentro dos Sistemas
Pedagoxicos mdis avanzados. O futuro mu-
sical queda aberto 4 esperanza.
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AS COLECCIONS DE HISTORIA NATURAL

A proxeccién social e o seu papel na formacién do profesorado

Ana M# Martinez

Instituto de Bacharelato Sanchez Cantén. Pontevedra

FUNCION SOCIAL DAS COLECCIONS DE
HISTORIA NATURAL

O século XIX podese considerar
coma un dos momentos clave no desenvol-
vemento das Ciencias da Natureza, debido,
en grande medida, 4 exploracion de novas
terras, 0 que supuxo o descubrimento de
moitas especies, animais e vexetais, desco-
fiecidas ata entén. E precisamente, neste
periodo histérico, cando xorden en Espafia
os Institutos de Ensinanza Secundaria (que
na sta evolucidén cofiecerdn diversos no-
mes) nos que se desenvolve unha notable
actividade naturalistica nos seus Gabinetes
de Historia Natural. Non debe estrafar, por
conseguinte, o auxe dos museos e colec-
ciéns de Historia Natural nestes centros,
das que algunha sobreviviu, en condicions
mais ou menos precarias, ata o presente.

Cumpriria, se cadra, preguntarse so-
bre a utilidade actual destes exemplares bio-
loxicos e xeoldxicos conservados nas
colecciéns dos centros docentes, nun mo-
mento histérico-cientifico no que o binomio
investigacion cientifica - desenvolvemento

Antonio M. de Ron

Departamento de Bioloxia fundamental
Universidade de Santiago de Compostela.

Campus de Lugo

tecnoloxico parece absorbe-los recursos dis-
poiiibles no dmbito das Ciencias experimen-
tais. Con todo, como expbén Gonzilez
Bernardez (1991), a investigacion naturalistica
podese xustificar “per se” como unha necesi-
dade socio-cultural, ademais do seu innega-
ble papel nos estudios sobre os recursos
bioloxicos e xeoldxicos do contorno.

Este papel social dos museos im-
plica o establecemento de varios niveis de
manexo do material dunha coleccion, para
conservacion cientifica e para uso divulga-
tivo (Diéguez e Montero, 1993)., podéndo-
se distinguir, en xeral, tres finalidades
museisticas:

. conservacion

. exhibicién

. estudio

Sen embargo, a funcién social dos
museos e coleccions pode presentar carac-

teristicas especiais. En efecto, algins muse-
os posten exemplares de caracteristicas

Revista Galega do Ensino - n® 2 - Febreiro 1994
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tales que os converten en algo de valor
singular ou extraordinario, polo que a sta
custodia e conservacion débese garantir en
maior medida do habitual nas coleccions.
De acordo con isto podense establecer va-
rias categorias (Compte-Sart, 1993).

. especies extintas ou en extincion

. especies raras

. tipos nomenclaturais: exempla-
res tipo de especies nominais

. exemplares de caracteristicas no-
tables

. exemplares de interese historico

. caricter de unicidade: exempla-
res Gnicos nunha coleccién

O uso docente das coleccidns de
Historia Natural en distintos niveis do ensi-
no das Ciencias veu sendo unha prictica
moi extendida, mesmo derivada da propia
normativa museistica, xa antiga en Espafia
(Garcia Blanco, 1992). O coleccionismo de
materiais bioloxicos e xeoloxicos, coas li-
mitaciéns que establecen as disposicions
legais e maila conservaciéon do medio natu-
ral, soe supofier unha importante fonte de
experimentacién para os alumnos e igual
se poderia dicir do establecemento da co-
leccién escolar no centro docente (Lillo e
Redonet, 1985). Martinez (1993) establece
algunhas das posibles normas de actuacion
no Ensino Secundario:

. Desenvolvemento dunha meto-
doloxia do ensino mediante o contorno
ambiental (Fernindez Castafién e outros,
1982)

. Enriquecemento das sesions teori-
cas mediante o método histérico de ensino.

. Establecemento dos principios
fundamentais da metodoloxia cientifica,
desde o punto de vista tradicional.

. Desenvolvemento de sesidns
practicas de Bioloxia e Xeoloxia.

De acordo co exposto anterior-
mente, poderianse establecer xa algtns dos
posibles usos das colecciéns de Historia
Natural, coma as que na actualidade se
mantefien nalgins centros educativos de
Galicia:

. conservaciéon dunha mostra da
natureza

. ensinanza practica, en distintos
niveis

. uso social, de caricter cultural e
divulgativo

. investigacién naturalistica

A estes usos deberiase engadi-lo
papel das coleccions e museos (non s de
Historia Natural), nun tema de grande rele-
vancia actualmente como € a formacién do
profesorado. Esta funcién, que trataremos
de expor nas sdas lifias xerais, poderia cu-
brir algns dos aspectos de gran demanda
por parte do profesorado especialmente no
momento actual de reforma do ensino en
diversos niveis.

AS COLECCIONS DE HISTORIA NATURAL
NA FORMACION DO PROFESORADO

De acordo co exposto nos pari-
grafos anteriores, establecerase aqui unha
proposta de accidns concretas na forma-
cién do profesorado, en Galicia, para un
mellor axeitamento 6s novos desefios cu-
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rriculares base (DCB) establecidos na LOX-
SE (Xunta de Galicia, 1991, Xunta de
Galicia, 1993). Isto pode precisar dunha
notable dotaciéon de material, o que faria
necesaria unha coleccién coma a conserva-
da no Museo do Instituto “Sanchez Canton”
de Pontevedra, que se describe no aparta-
do seguinte deste traballo e que ben pode-
ria servir como modelo para as accions
que a seguir se propofien:

. Adquisicion de cofiecementos
pricticos de Botanica, Zooloxia, Xeoloxia,
Paleontoloxia... Estes cofiecementos adqui-
rianse, hai tempo, nas Facultades de
Ciencias, mais por diversos motivos este
modelo non se segue hoxe, polo xeral. Por
isto é preciso completa-la formacion dos
profesores nestes cofiecementos basicos,
de caracter descriptivo pero fundamentais.

. Aplicacion destes saberes de ca-
racter practico 6 “cofiecemento do medio”,
como promocion de valores e actitudes pa-
ra un achegamento conceptual e unha ad-
quisicion de hibitos, destrezas e
estratexias. Isto servird; nunha fase poste-
rior, para achegar 6s alumnos a unha im-
plicacién afectiva que induza un
compromiso. Poderfa chegar a ser un para-
doxo intentar impartir ensinanzas sobre o
medio natural se non se cofiecen abondo
as especies bioloxicas e os materiais xeol6-
Xicos que o constitden.

. Manexo de técnicas de docu-
mentacién, tanto no que toca a cataloga-
cién coma a xestiéon da informacién
documental, segundo se propén nos conti-
dos procedementais do DCB.

. Desefio de experiencias que 0s
alumnos poden realizar cos materiais da
colecciéon de posible uso non restrinxido.
Poderianse incluir aqui actividades con po-

sible contido transversal das que se inclGen
no DCB.

UNHA COLECCION DE HISTORIA NATURAL
EN GALICIA: O MUSEO DO INSTITUTO DE
PONTEVEDRA

Como punto de partida da base
documental do Museo do Instituto de
Pontevedra, débese toma-lo catilogo reali-
zado por Colomina, datado no 1990, no
que se reflecte a historia anterior do
Museo, do que as colecciéns se remontan
6 ano 1845. Neste catdlogo constan rexis-
trados 3600 exemplares de diversa indole
(Xeoloxia, Botinica, Zooloxia), incluindo
unha valiosa colecciéon de modelos € ma-
quetas bioloxicas, e curiosidades como
mostras de area do deserto do Sahara
(1845) e mais do istmo de Suez (1840).

Neste primeiro catdlogo recdllen-
se importantes doazéns de particulares e
institucions (Ron, 1993), salientando as rea-
lizadas por Lopez Seoane, o Padre Merino,
a Estacién Bioloxica de Santander e mailo
Museo de Ciencias Naturais de Madrid.

No ano 1928 Sobrino realiza un
novo inventario que eleva a 4000 o total de
exemplares conservados, nos que se inclien
os materiais da Citedra de Agricultura e
Terminoloxia, daquela existente. Polo seu
valor bioloxico destaca a doazon, nesa épo-
ca, dun armadillo xigante (ver fotografia 1),
que ainda hoxe se conserva na coleccion.

A historia posterior do Museo do
Instituto de Pontevedra estd marcada pola
guerra civil e diversos traslados do material
(Gamallo, 1975) ata a sta situacién actual,
no Instituto “Sdnchez Cantén” de
Pontevedra, no que as coleccidéns, algun-
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has danadas irremediablemente, atoparon
un acomodo “aparentemente” definitivo
(ver fotografia 2).
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ASPECTOS SOCIOLINGUISTICOS
DO ALUMNADO DE EXB

Reflexiéns Pedagoxico-Diddcticas

1. INTRODUCCION

Cando pasaron quince anos des-
de que se aprobou a Constitucion
Espafiola, na que se expresa a necesidade
de protexer “a riqueza das distintas modali-
dades lingiiisticas de Espafia” (Art. 3.3), e
xa hai doce anos que se aprobou o
Estatuto de Autonomia de Galicia, no que
se di explicitamente que “a lingua propia
de Galicia é o galego” (Art. 5.1) e que “0s
poderes ptblicos de Galicia garantizardn o
uso normal e oficial dos dous idiomas e
potenciardn o emprego do galego en tddo-
los planos da vida puablica, cultural e infor-
mativa, e disporin os medios necesarios
para facilita-lo seu cofiecemento” (Art. 5.3),
e cando xa van dez anos de estar en vigor
a Lei de Normalizacion Lingtistica, compre
enton desvencellearse de actividades diglo-
sicas, que Ch. A. Ferguson define asi: “A
diglosia é o uso discriminado de daas va-
riedades da mesma lingua (...) En tédolos
casos a situacion é paralela: unha varieda-
de popular, a baixa (B) e outra sobreim-
posta, culta, adquirida polas elites
mediante procesos de escolarizacion, a alta
(A).” (Ferguson, 1959). Esta mesma idea

1. Desefio Curricular Base

Xulia Ferndandez Ferndndez
Colexio Pablico de EXB
Rosalia de Castro. Lugo

deféndea en termos parecidos Silvia-
Corvalan (1989, 178): “Se os dominios de
uso de cada unha das linguas estdn clara-
mente delimitados, por exemplo se a lin-
gua A se usa na casa, € a B se usa en
todolos demais dominios (escola, traballo,
lugares publicos, etc.), encontramonos
cunha situacion diglésica”. Sen embargo
esta autora non menciona o caso de
Galicia como situacién de diglosia. Escribe:
“As situaciéns de bilingtiismo ou multilin-
giiismo estable, no que as ddas linguas
existiron paralelamente durante moito tem-
po, e ningunha parece estar en via de caer
en desuso, son comins (...) Damos a conti-
nuaciéon unha lista de paises cos nomes de
daas ou miis linguas que se falan neles:
Espafia: casteldn, cataldn, galego e vasco
(...)". (Silva-Corvalan, 1989, 177).

Son varios autores 0s que Consi-
deran que a situacion lingtistica de Galicia
é diglosica (Alonso Montero, 1973; Manuel
Portas, 1991; e mesmo o DCB! de
Educacion Primaria da Xunta de Galicia),
mais ndés pensamos que asistimos a un
cambio na volaracién social da lingua gale-

ga.
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2. AMBITO DE TRABALLO

Este traballo recolle o resultado
dunha investigaciéon levada a cabo con
alumnos de EXB, 6s que se lles presentou
un cuestionario co que se pretenden detec-
tar cales son as sGas actitudes lingtiisticas
de cara 6 galego, e no que se incluiron, ta-
mén, algunhas cuestions sobre crenzas,
comportamentos digldsicos, opiniéns e ou-
tros aspectos estudiados pola Socioloxia da
Linguaxe.

Neste artigo pretendemos dar a
cofiecer eses resultados?2, facer considera-
ciéns sobre os mesmos e obter algunhas
conclusiéns que nos axuden a cofiece-lo
grao de normalizacion do idioma galego e
os usos discriminados que se fan do mes-
mo; 6 mesmo tempo queremos reflexionar
sobre a metodoloxia utilizada no proceso
ensino-aprendizaxe.

No cuestionario incluimos mais de
oitenta preguntas; unha parte referida 6 lu-
gar de nacemento dos alumnos e dos seus
pais, residencia actual, profesiéon e idade
destes, lingua materna dos alumnos, € mo-
do de adquisicién da segunda lingua, se fo-
se o caso; logo, unha serie de preguntas
alusivas 6s distintos usos que fan da lingua
galega os informantes e os seus familiares
en distintas situaciéns comunicativas.

A enquisa foi aplicada a case
1200 alumnos de vintecinco centros de
EXB da provincia de Lugo espallados por
toda a sta xeografia, coidando que estive-
sen representadas todalas zonas, rural e
urbana, da marifia e da montafia, do norte
e do sur, oriental e occidental. A recollida

de datos fixose durante os meses de abiril,
maio e xufio de 1992 en grupos de alum-
nos de 5° e 82, de colexios publicos e pri-
vados.

Para a aplicacion da proba des-
prazouse a persoa encargada de facer este
traballo a toédolos centros, aplicindoa sem-
pre directamente 6s grupos seleccionados.

Aqui queremos expofier como se
manifestan estas alumnas e alumnos e ca-
les son as stias opiniéns dos comportamen-
tos lingiiisticos dos seus familiares nos
casos de emprego das daas linguas. Como
& obvio, neste artigo € imposible tratar t6-
dalas posibilidades combinatorias, polo
tanto imonos limitar a da-los resultados xe-
rais dalgunha das cuestions, ademais de ter
en conta a distincion colexio publico / pri-
vado.

3. TABOAS DE RESULTADOS

Téboa 1

Lingua materna

% total|% pibl. (704)|% priv. (425)

1) galego: 22.83 31.95 7.76
2) galego e castelan:| 38.05 38.78 36.71
3) castelan: 38.23 28.41 54.59
4) outras: 0.80

Entendemos por lingua materna a
primeira lingua dos alumnos e asi se lles
aclarou a tédolos grupos no momento de
aplica-la enquisa para evitar ambigtiidades.

2.0 espacio deste arigo non nos permite inclu t6dolos datos de que disporiemos. Estamos a preparar un traballo mis amplo no que daremos a cofiecer, ademais dos datos

totais, outras combinacidns segundo o tipo de habitat, a idade, o sexo, etc.



Desde o punto de vista pedagoxi-
co-didactico cremos que son estes datos in-
teresantes segundo imos ver ¢ confrontalos
coa tiboa seguinte.
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Cualifica a capacidade que cres ter en galego

Para falalo

Taboa 2
Aprendiches a ler:
% total (% pabl. (699)|% priv. (420)
1) galego: 3.84 5.29 1.43
2) galego e castelan:| 31.53 29.04 35.71
3) casteldn: 63.84 64.52 62.6

Vexamo-la correspondencia que
hai entre alumnos que tefien como primei-
ra lingua o galego e os que recibiron nela
o primeiro ensino: mentres case un 23% a
tefien como lingua L1, non chega 6 4% os
que aprenderon a ler na nosa lingua. Este
dato lévanos a pensar que lles estamos ne-
gando un dereito: “Os nenos tefien dereito
a recibi-lo primeiro ensino na lingua mater-
na” (Lei de Normalizacidén Lingiiistica, art.
13.1). Xa na Lei Xeral de Educacion de
1970 atopamos de forma explicita esta nor-
mativa: “A educacion preescolar compren-
deri xogos, actividades de linguaxe,
incluida, no se caso, a Lingua nativa’ (arti-
go 17), 4 parte doutros documentos lexisla-
tivos vixentes, (Decreto 135/83 polo que se
desenvolve a Lei de Normalizacion
Lingiifstica que no seu artigo 22, 2 di: “No
nivel Preescolar e no ciclo inicial de
Educacién Xeral Basica os Profesores usa-
rin na clase a lingua materna predominan-
te entre os alumnos...”)

% total |% pabl. (675) | % priv. (419)

1) ningunha: 2.83 3.11 2.39
2) pouca: 21.00 20.59 21.48
3) bastante: 59.63 58.81 61.10
4) moita: 16.35 17.33 14.80
Para escribilo

1) ningunha: 2.77 2.87 2.62
2) pouca: 27.03 26.09 2857
3) bastante: 57.10 57.47 56.43
4) moita: 13.10 13.57 12.38
Para entendelo

1) ningunha: 2.98 4.42 0.72
2) pouca: 13.95 16.46 10.55
3) bastante: 45.77 45.27 46.41
4) moita: 37.30 33.84 42.82

A case totalidade dos informantes
estima que ten algunha capacidade nas tres
subcompetencias da lingua e preto dos ca-
tro quintos consideran ter bastante ou moi-
ta capacidade. Non hai maiores diferencias
entre colexios publicos e privados, pero o

trazo mdis salientable é a capacidade que
cren ter para comprende-la lingua:

. moita, o 37.30%, fronte 0
13.10%, para escribila; ou un 16.35%, para
falala.

Efectivamente, a maioria das
alumnas e alumnos non amosan dificulta-
des de comprension, pero si de expresion
(oral e escrita), é dicir, tefien competencia
pasiva. Compre, pois, desenvolver esas ca-
pacidades e convertelas en activas. Non &
doado acada-lo dominio dunha lingua, e
miis se non se fala no seu entorno fami-
liar. A situacién é complexa e non posui-
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mos, obviamente, férmulas maxicas, mais
podemos enumerar algunhas posibles cau-
sas por que non falan en galego 0s nosos
nenos e nenas: ;por problemas fonéticos?.
¢por carencias léxicas?, ¢por dificultades na
estructura da lingua?; ou, simplemente,
Jpor prexuizos sociais?

- Cremos que a competencia lin-
giifstica do alumnado -e de todo individuo-
vén determinada por multiples variedades:
socioecondémicas, culturais, ideolodxicas, ...
e que 4 sta vez estd determinada por dife-
rentes contextos familiares, escolares e so-
ciais.

A escola terd que consolidar habi-
tos que non vefien adquiridos, reflexionar
sobre a lingua, primando sobre todo a fo-
nética e o léxico, 6 mesmo tempo que dard
prioridade 4 lingua oral sobre a escrita. A
falta de léxico axeitado a cada situacion
comunicativa € unha eiva que debe reme-
dia-lo profesor de lingua, botando man de
todo tipo de recursos. A lectura dos clési-
cos galegos sempre serda una ferramenta
axeitada para contrarrestar este problema,
4 parte doutras multiples estratexias que
serven para mellora-la competencia comu-
nicativa do alumnado, (traballo de campos
léxicos, campos asociativos, recollida de
refrins, memorizacion de textos dramati-
cos, letras de canciéns...) para conseguir
asi maior fluidez oral, mdis dispoiiibilidade
léxica, e unha sintaxe e morfoloxia axeita-
das 4s necesidades de cada situacion

Taboa 4

:Que lingua falas habitualmente?

% total|% publ. (702)|% priv. (427)

1) 56 galego: 8.14 12.11 1.64
2) méis galego ca casteldn: | 25.04 33.76 10.77
3) méis casteldn ca galego: | 48.05 39.89 61.59

4) 6 casteldn: 18.76 14.25 26.00

A tiboa 4 amoésanos unhas res-
postas que se poden aproximar bastante 4
realidade sociolingiiistica galega, segundo
se deduce de numerosos traballos feitos
neste eido (v. Monteagudo e outros. 1986,
Rubal Rodriguez e Rodriguez Neira, 1987, e
Rubal Rodriguez, 1992).

Se consideramos que un 22.83%
tefien como lingua materna o galego (v. ta-
boa 1) e que un 38.05% aprenderon a falar
en galego e casteldn, a situacion actual non
é favorable 4 nosa lingua, xa que logo,
non a falan tédolos que a tefien como L1,
€ dicir, non chegan 6 35% os que a empre-
gan exclusivamente ou de forma maiorita-
ria, mentres que soben do 65% os que fan
uso da outra opcion.

Taboa

Ve-la TVG?
% total| % publ. (701} % priv. (426)
1) nunca: 5.59 5.85 5.16
2) un dia 4 semana: 16.49 13.98 20.66
3)de 2a5 dias: 27.04 25.25 30.05
4) tdolos dias: 50.80 54.78 44.13

(Cantas horas 4 semana?

1) ningunha: 8.61 8.97 8.02
2) de 125 horas: 67.44 65.42 70.99
3)de5al0: 15.33 15.81 14.62
4) méis de 10: 8.61 9.97 6.37

Preferencias nas lecturas:

1) 56 galego: 8.16 11.95 1.89
2) méis galego ca casteldn: | 15.96 18.78 11.32
3) miis casteldn ca galego: | 48.05 44.10 54.72
4) 56 casteldn: 27.75 25.04 32.08

(Onde pensas que aprendes mellor galego?

1) na casa: 8.07 7.68 8.37
2) na escola: 70.83 70.13 71.93
3) oindo a RTVG: 4.26 4.69 3.54
4) lendo: 16.84 17.50 15.80




A tiboa 5 preséntanos uns datos
desde o punto de vista escolar bastante
significativos e dos que coémpre tirar pro-
veito:

1) a alta valoracién da escola co-
mo lugar para aprende-la lingua,

2) porcentaxe considerable dos
que cren que a lectura € un medio impor-
tante para a aprendizaxe da lingua, e

3) a grande afeccién pola TVG.
Debemos sublifiar, sen embargo, a escasa
importancia que conceden a RTVG como
medio para o coflecemento de lingua, que,
como vemos, non esti en relaciéon co inte-
rese que amosan por vela.

Non obstante, estes datos consta-
tan outra realidade: a baixa porcentaxe de
alumnado que prefire as lecturas en gale-
go. Serd un bo labor do profesor seleccio-
nar lecturas axeitadas 6s intereses dos
rapaces e deixarlles 6 mesmo tempo certa
liberdade na sda eleccién. Achega-los ne-
nos 6s escritores e esperta-la fantasia recre-
ando ou interpretando algunhas obras,
pode levalos 4 afeccion pola lectura en ga-
lego.

Taboa 6
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Lingua habitual:

1) s6 galego: 24.39 | 33.38 9.59
2) miis galego ca castelan: | 34.27 35.70 31.39
3) mais casteldn ca galego: | 26.65 | 19.53 | 38.37
4) 56 casteldn: 14.69 11.37 20.14

Con que botemos unha ollada 4
taboa 6 decatimonos rapidamente dun fe-
némeno: na actualidade residen na cidade
0 50.41% dos pais e naceron nela s6 o
24.66%. Se, segundo se ten constatado, se
asocia o uso da lingua galega 6 medio ru-
ral e o uso do idioma casteldn 6 medio ur-
bano, podemos atribuir a este feito unha
das causas do proceso de desgaleguiza-
cién que estamos observando nos Gltimos
anos. Sen embargo, debemos confesar que
somos optimistas con respecto ¢ futuro da
nosa lingua, xa que esta xeracion é a pri-
meira alfabetizada en lingua galega, e pare-
ce razoable que a xente nova non tefia
prexuizos para facer uso dela en calquera
situacién comunicativa. Cremos, tamén,
que unha lingua que ten o apoio da escola
e unha valoracion social alta (v. tdboa 8),
non deberd ter problemas de subsistencia;
doutra banda, nos Gltimos tempos, com-
probamos tamén como as camadas sociais
mais elevadas se expresan publicamente
en galego.

Taboa 7

Datos do pai

Lugar de nacemento:

Datos dos avos

Avos patemnos. Lingua habitual:

% total|% puabl. (683)|% priv. (419)

1) cidade: 24.66 19.91 32.46
2) vila: 22.30 18.89 27.92
3) aldea: 53.04 61.20 39.62
Residencia:

1) cidade: 50.41 41.43 65.14
2) vila: 2293 | 2050 26.92
3) aldea: 26.66 38.07 7.92

% total|% piabl. (669)% priv. (399)

1) galego: 58.56 63.68 49.87
2) castelin: 12.25 8.07 19.30
3) as ddias: 2891 27.80 30.83

Avos materrnos. Lingua habitual:

1) galego: 55.33 60.82 46.04
2) castelan: 13.93 12.08 17.08
3) as ddas: 30.54 27.10 36.39
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A taboa 7 amosa claramente outra
das constantes da nosa realidade sociolin-
giifstica: a perda de falantes de galego en
xeracions sucesivas (cfr. tiboas 4, 6 e 7).E
unha situacién que nos preocupa, mais se
pensamos que a recuperacion de falantes
pode ser tan rapida como foi a perda.
Ainda que os datos actuais non son alenta-
dores, cremos que, pola valoracion afectiva
positiva que manifesta o alumnado, pode-
mos estar a piques de incia-lo retorno; asi
e todo, somos conscientes de que as lin-
guas non se moven por pardmetros mate-
miticos e que é impredicible o que pode
ocorrer.

Taboa 8

Na tGa opinién, no mundo actual saber galego é:

1) innecesario: 5.49 5.41 5.63
2) pouco necesario: 43.36 40.26 48.36
3) moi necesario: 50.88 54.34 45.31

Actitudes

Segundo a tda opinién, dmbito mdis axeitado para o
uso do galego:

% total|% puabl. (689)|% priv. (415)

1) ningén: 5.88 4.93 7.47
2) familiar e coloquial: 39.91 38.03 43.13
3) cultural e cientifico: 9.23 9.29 9.16
4) todos: 44.89 47.61 40.24

/Que grao de dominio e correccion cres ter no uso do
galego?

1) moi alto: 5.81 5.47 6.40
2) alto: 29.34 30.22 27.96
3) medio: 56.17 54.68 58.53
4) baixo: 6.35 6.76 5.69
5) moi baixo: 2.33 2.88 1.42

5
7

Se tiveses que elixir entre estas opcions ¢por cal te i
clinarias?:

1) galego e casteldn: 49.91 52.66 45.52
2) galego e inglés: 15.98 17.27 13.92
3) casteldn e inglés: 34.02 29.93 40.57

Na tGa casa opinan que estudiar galego &:

1) innecesario: 4.84 3.84 4.28
2) pouco necesario: 30.67 28.02 34.92
3) moi necesario: 65.24 67.99 60.81

Con pouco que observémo-los
datos, constatamos unha vez mdis, que O
alumnado -e a través del, a opinién dos
seus familiares- valora a lingua galega posi-
tivamente:

. case un 45% considera que o ga-
lego é axeitado como lingua de comunica-
cién en tdédolos contextos e situacions,

. menos dun 6% pensa que non
serve para ningunha situacién comunicati-
va.

Entre as ddas posturas hai situa-
ciéns intermedias: preto dun 40% resérva-
no para uso familiar e coloquial, € outra
porcentaxe baixa pensa que & mdis ade-
cuado para un uso cultural e cientifico.En
canto 6 dominio que cren ter no uso desta
lingua vemos que tamén & valorado este
punto favorablemente:

. 56 un 2.33% manifesta que a sta
competencia € moi baixa,

. 0 6.35% baixa, e

. soben do 80% os que consideran
ter un dominio medio ou alto.

.non tefien relevancia as diferen-
cias entre centros publicos e privados.

Entre as posibilidades presentadas
para elixir ddas linguas comprobamos que
a maioritaria é galego e castelan (50%),
fronte a opciéns como castelin e inglés



(34%) que, en principio, sabemos que so-
cialmente estd mellor considerada. Tanto
os informantes, como as sdas familias (se-
gundo a opinién daqueles) estiman que o
galego é moi necesario. Quizais haxa que
salientar aqui a diferencia marcada entre
centros publicos e privados; na opinion
dos rapaces un 54.34% dos de ensino pi-
blico considérano moi importante, fronte 6
45.31% no privado.

Taboa 9/1

Que lingua falas ou falan

Ti con tGa nai:

% total Po pabl. (698) (% priv. (422)

1) sempre galego: 23.73 33.67 7.35
2) méis galego ca casteldn: | 13.92 15.19 11.85
3) miis casteldn ca galego: | 30.69 25.50 39.34
4) sempre casteldn: 31.67 25.64 41.47

Ti con teu pai:

1) sempre galego: 25.07 36.20 6.92
2) miis galego ca casteldn: | 15.84 17.96 12.41
3) mdis casteldn ca galego: | 29.05 24.20 36.99
4) sempre casteldn: 30.05 21.61 43.68

Ti cos teu irmdns:

1) sempre galego: 21.53 31.53 4.49
2) méis galego ca casteldn: | 11.70 14.61 6.74
3) miis casteldn ca galego: | 18.22 16.42 21.35
4) sempre casteldn: 48.55 37.44 67.42

Ti cos teus avos paternos:

1) sempre galego: 38.03 48.98 20.00
2) mdis galego ca casteldn: | 18.77 18.21 19.74
3) miis casteldn ca galego: | 16.72 13.81 21.56
4) sempre casteldn: 26.49 19.00 38.70

Ti cos teus avds maternos:

1) sempre galego: 34.29 43.25 19.54
2) méis galego ca casteldn: | 19.77 20.40 18.78
3) miis casteldn ca galego: | 19.10 14.42 26.90
4) sempre casteldn: 26.84 21.93 34.77
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O primeiro dato que compre sa-
lientar na tdboa 9/1 é a maioria de falantes
que se expresan en casteldn con sta nai:

. un 62% entre uso exclusivo ou
maijoritario, fronte a un 37% que o fan de
maneira exclusiva ou maiorfa en galego.

Coémpre salientar asi mesmo a di-
ferencia entre centros publicos e privados:

. 0 33.67% dos informantes de
centros publicos manifesta empregar sem-
pre o galego con sia nai.

. mentres que nos centros priva-
dos fano o 7.35%.

. 0 25.64% do alumnado de cen-
tros publicos emprega exclusivamente o
casteldn, fronte 6 41.47% dos do ensino
privado.

Consideramos este dato relevante
porque a lingua empregada coa nai € nor-
malmente a lingua de instalacion.

Polo que respecta 6 uso do gale-
g0 co pai non hai diferencias significativas.
O resultado é moi distinto cos irmans:

. exprésanse sempre en casteldn o
48.55%, fronte 6 31.67% que o fai con sia
nai.

iCal &€ a causa deste fenémeno?.
Portas (1991, 25) di: “Partindo dun princi-
pio bisico na teorfa da comunicacion, po-
demos dicir que o normal -e econémico- &
que os individuos que viven nunha mesma
sociedade utilicen para se relacionar entre
si o mesmo codigo lingtistico, isto €, que
usen a mesma lingua”. Se o "normal" é
emprega-la mesma lingua entre individuos
dunha sociedade, ;que dicir entre indivi-
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duos dunha mesma familia? Deixdmo-lo
comentario 6 xuizo do lector.

Téboa 9/2

Ti cos teus profesores de ciencias naturais:

% total|% puabl. (680)(% priv. (418

1) sempre galego: 7.10 9.41 3.55
2) mdis galego ca casteldn: | 7.92 10.44 3.83
3) miis casteldn ca galego: | 15.16 16.62 13.16
4) sempre casteldn: 69.70 63.53 79.67

Ti cos teus profesores de galego e c. sociais:

1) sempre galego: 65.80 68.54 61.27
2) mdis galego ca casteldn: | 21.80 68.54 22.77
3) miis casteldn ca galego: | 7.86 6.78 9.62
4) sempre casteldn: 5.00 4.18 6.34

Ti cos teus profesores fora da clase:

1) sempre galego: 11.74 17.71 1.92
2) méis galego ca casteldn: | 9.39 13.50 2.64
3) miis casteldn ca galego: | 21.60 21.34 22.30
4) sempre casteldn: 57.18 47.46 73.14

A lingua vehicular dentro do re-
cinto escolar segue a se-lo casteldn, coa
excepciéon das materias que, por cumpri-
mento da lexislacion vixente, se imparten
en galego.

As mentalidades e as actividades
non se cambian con decretos; os habitos
lingtisticos, tampouco. Recofiecemos que
o proceso pode ser lento pero temos que
fuxir en todo momento de crear fobias e fi-
lias entre defensores e detractores dunha
ou doutra opcidn lingtiistica. No subcons-
ciente poida que permaneza a relacién lin-
gua galega= lingua coloquial / lingua
casteld= lingua formal.

Quizais sexa necesario artellar a
nivel institucional unha campafa de infor-
macién 6 profesorado mediante charlas di-
rixidas por persoas expertas en

sociolingliistica, impartidas nos propios
centros. Paralelamente deberia desenvol-
verse unha campafia de aceptacion social
da lingua galega como medio vehicular do
ensino en toédolos niveis educativos.

Taboa 9/3

Ti cos teus compafeiros do colexio:

% total|% pabl. (693)|% priv. (424)

1) sempre galego: 14.49 22.22 1.89
2) méis galego ca casteldn: | 11.45 17.03 2.36
3) méis casteldn ca galego: | 25.31 25.11 25.71
4) sempre casteldn: 48.66 35.50 70.05

Ti cos teus amigos de fora do colexio:

1) sempre galego: 14.32 20.09 4.95
2) méis galego ca casteldn: | 11.55 15.90 4.48
3) mis casteldn ca galego: | 21.93 23.41 19.58
4) sempre casteldn: 52.10 40.46 70.99

Ti cos teus vecifos:

1) sempre galego: 23.57 34.24 5.95
2) méis galego ca castelin: | 12.10 13.67 9.52
3) mdis casteldn ca galego: | 20.61 19.57 22.38
4) sempre casteldn: 43.73 32,52 62.14

Ti para escribir unha carta:

1) sempre galego: 7.23 10.52 1.88
2) méis galego ca castelin: | 4.82 6.63 1.88
3) mis casteldn ca galego: | 14.36 15.42 12.68
4) sempre casteldn: 73.51 67.29 83.57

A pouco que reparemos nas tibo-
as 9/1, 9/2 e 9/3 decatamonos que O UsO
que fan os escolares da lingua galega varia
segundo a xeracion dos interlocutores:

. cos avos, uso exclusivo ou maio-
ritario galego, 6 redor do 55%,

. cos pais, un 40% aprox.

. cos irmans, preto dun 30%, e

. cos compafieiros do colexio, ou
fora del, un 25%.



Se observamo-la tiboa 9/3, axifia
advertimos que non son relevantes as dife-
rencias na lingua de comunicacién entre
compafieiros do colexio ou amigos fora
del; por contra, debemos salientar que hai
porcentaxes considerables que distancian
os resultados nos centros publicos entre os
que din emprega-la lingua galega cos com-
pafieiros (22.22%) e os que manifestan em-
prega-la cos vecifios (34.24%). Doutra
banda, constatamos unha realidade miis:

- s6 un 7.22% do alumnado con-
fesa emprega-la nosa lingua para escribir
unha carta.

Tendo en conta que practicamen-
te toda a poboacion informante manifesta
ter un certo dominio na lingua galega, pa-
récenos que o sistema non estd funcionan-
do; segue considerandose o galego para
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Taa nai no comercio:

1) sempre galego: 13.01 17.25 5.80
2) miis galego ca castelan: 16.92 20.32 11.35
3) mais castelan ca galego: 23.48 21.93 29.09
4) sempre casteln: 46.59 40.50 46.28
Taa nai cos teus profesores:
1) sempre galego: 14.38 20.98 3.46
2) mis galego ca casteldn: 12.62 16.20 6.67
3) méis casteldn ca galego: 22.54 24.40 19.51
4) sempre casteldn: 50.46 38.39 70.37
Taa nai no médico:
1) sempre galego: 12.74 18.38 3.37
2) méis galego ca casteldn: 12.29 16.06 6.02
3) méis casteldn ca galego: 18.79 18.23 70.84
4) sempre casteldn: 56.19 47.32 70.84
Taboa 9/5

Teu pai contigo:

uso oral, esquecendo que tamén posuimos
2 1: . P 0, 0, Q 0, 1
un codigo escrito, xa que tddolos alumnos % total|% pabl. (681)|% priv. (413)
en EXB estdn alfabetizados en galego, e 1) sempre galegos 32.79 44.35 13.80
polo tanto compre preguntarse por que se 2) mdis galego ca casteldn: | 18.81 19.97 16.95
discrimina no seu uso. 3) méis casteldn ca galego: | 21.28 16.74 28.81
4) sempre casteldn: 27.12 18.94 40.44
Tiboa 9/4 Teus pais entre si:
Tda nai contigo: 1) sempre galego: 39.02 49.48 21.62
. . 2) mdis galego ca casteldn: | 19.18 19.08 19.41
% 1{% . 9 . (41
6 total|% pabl. (691)]% priv. (413) 3 méis castldn ca galego: | 15.66 12,07 21.62
1) sempee alego: 30.95 41.68 13.08 4) sempre casteldn: 26.04 19.23 37.35
2) miis galego ca casteldn: | 16.65 17.08 15.98 T ; -
3) mdis casteldn ca galego: | 22.44 18.38 29.30 eu pai cos seus pais:
an: 29. 2. .
4) sempre casteldn: 9.95 22.87 41.65 1) sempre galegos 50.34 58.74 36.39
P o 2) méis galego ca casteldn: | 18.19 16.22 21.47
Tda nai cos vecinos: 3) miis casteldn ca galego: | 12.19 1035 1492
1) sempre galego: 31.44 41.91 1391 4) sempre casteldn: 19.27 14.49 27.23
2) miis galego ca casteldn: | 19.19 19.36 18.94 T6a nai -
3) méis casteldn ca galego: | 17.75 15.90 20.86 Ua nai con seus pais:
lin: . . .2
) sempre castlén 3162 2283 4628 1) sempre galego: 48.64 56.66 35.06
2) mais galego ca casteldn: | 16.96 16.25 18.18
3) mis casteldn ca galego: | 12.60 10.35 16.10
4) sempre casteln: 21.80 16.56 30.65
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Teus avOs paternos contigo:

1) sempre galego: 45.93 55.70 29.79
2) méis galego ca casteldn: 12.92 18.99 21.50
3) miis casteldn ca galego: ~~ 13.15 9.81 18.65
4) sempre casteldn: 21.00 15.51 30.05

Segundo os datos da tdboa 9/4, as
nais dos informantes empregan o0 mesmo
codigo lingtiistico cos vecifios e cos fillos.
Hai unha coincidencia case total nos cole-
xios publicos.

Pola contra, varian sensiblemente
as porcentaxes cando son outros os interlo-
cutores.

Se seguimos tomando como refe-
rencia os colexios publicos, pois é neles
onde se manifestan mdis claramente as ac-
titudes digldsicas, comprobamos que do
41% de nais que falan galego cos fillos s
o 18% o emprega cando fala co médico,
pasando por porcentaxes similares cos pro-
fesores ou no comercio.

Cremos que a normalizacion do
galego debe comezar por ai, unha concien-
ciacion da familia e da sociedade en xeral.

4, REFLEXIONS FINAIS

Neste artigo -mestura de refle-
xions,datos estatisticos e obxectivos xunto
con valoracions persoais- queremos facer
unha observacion final. Estamos empezan-
do a camifiar por unha nova Lei da
Educacion que nos deixa grande liberdade
para o desefio curricular de cada centro.
Os obxectivos que se pretendan acadar na
lingua deben quedar reflectidos no
Proxecto Educativo de Centro co que non
poderemos relegar responsabilidades.

Non esquezamos que aprender
unha lingua é aprender a usala, manipula-
ra, creala e recreala. Asi , compre partir da
lingua do alumno, da variante que cofiece,
do seu idiolecto para que poida expresar
nel o seu mundo interior e a sta visién do
que o rodea, pasando logo gradualmente
is demais variantes e rexistros que lle per-
mitan acceder 6 mundo intelectual e cienti-
fico (aprendizaxe significativa). Ensinar 6
alumno a valora-la sta lingua e fomenta-la
autoestima debe ser un obxectivo actitudi-
nal e procedemental prioritario, tendo en
conta que “a lingua é un producto en pro-
ceso permanente”.

Non queremos rematar sen facer
unha mencion explicita da importancia de
traballa-la lingua oral. No Desefio
Curricular Base de Educacion Primaria di-
selle grande importancia 4 oralidade, con-
tra o que vifia ocorrendo en proxectos
educativos anteriores nos que a lingua oral
era tratada coma unha irmid menor dentro
do curriculo: “Na escola desenvolveuse his-
toricamente unha pedagoxia escrita. Agora
é primordial desenvolver unha pedagoxia
do oral que estea ocupando un lugar prin-
cipal nas clases de acordo coa importancia
da oralidade na comunicacién” (DCB
Educacién Primaria, Xunta de Galicia). Para
o cumprimento desta normativa serd nece-
sario, por unha banda, deixar libre a orali-
dade espontidnea e, por outra, crear
situacions comunicativas nas que se desen-
volvan non s6 aspectos relacionados coa
norma lingtiistica -fonéticos, morfosinticti-
cos, léxicos- sendn tamén estratexias de
comunicacion oral: “que digo”, “a quen o
digo”, “para que o digo”...

Resumindo, valorar e estima-la
lingua galega, mellora-la competencia co-
municativa, espertar actitudes afectivas po-
sitivas seran obxectivos prioritarios do
noso traballo.
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ENQUISA APLICADA

CODIGO DO CENTRO
Data da realizacién da enquisa
Sexo: home O muller O idade...

1. Lugar de nacemento

cidade 01
» vila grande 02
en Galicia vila pequena a3
aldea 04
Fora de Galicia
2. Lugar de residencia
casco urbano 01
arredores a2
cidade vila grande as3
vila pequena 04
aldea as

3. Lingua materna ou primeira lingua:
galego (11, galego e castelin 2, castelan O3, outras 04

4. Idade en que se adquiriu a segunda lingua:
deladanos M1, de4a6 (32, de7oumdisanos O3

5. Ambito no que se adquiriu a segunda lingua:
familiar 11, amigos (32, escola 3. outros 4

6. Aprendiches a ler:
engalego (01, engalegoecastelin 02, en castelan O 3

Califica a capacidade que cres ter en galego
ningunha pouca bastante moita

8. para falalo 01 a2 a3 04
9. para escribilo 01 02 03 04
10. para entendelo 1 02 a3 04

11. ;Que lingua falas habitualmente?:
56 galego 1,  mais galego ca castelan (3 2, mais casteldn ca galego O 3, s6 castelan O 4

12. jVes a TV galega?
nunca 01, 1diadsemanad2, de2a5dias O3, tédolos dias O 4

13. ¢cantas horas 4 semana?
ningunha @1, delaShorasd2, de5a1003, miisdel0 04

14. Preferencias nas lecturas:
s6 galego 01,  miis galego ca castelan (3 2,  mais casteldn ca galego 03,  s6 castelin 04

15. ¢Onde pensas que aprendes mellor galego?
nacasa(d1, naescolad2, oindoaRTV galegad3, lendo 4
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DATOS DO PAI
16. IAAAE......coevivieeeceiiiie s

17. Lugar de nacemento:  cidade 31, vila(2, aldea(d3
18. Residencia habitual: cidade 1, vilad2, aldead3

19, Profesion.........ecevereriiiririiieecieisineienis s

20. Estudios que realizou:
primarios incompl. (3 1, EXB completa (3 2, bacharelato 03, FP (34, carreira grao medio (5, carreira grao superior 0 6

21. Lingua habitual:
s6 galego 0 1,  mdis galego ca castelan (0 2,  mais casteldn ca galego (03,  s6 casteldn O 4

DATOS DA NAI

22, 1dade.....cviiviiiciiiii

23. Lugar de nacemento: cidade 01, vilad2, aldead3
24. Residencia habitual: cidade @1, vilad 2, aldead3
25. Profesion..........ccccvvvviiiiiiiiiii

26. Estudios que realizou:
primarios incompl. 1, EXB completa (32, bacharelato 03, FP (4, carreira grao medio O 5, carreira grao superior (J 6

27. Lingua habitual:
s6 galego 01,  midis galego ca casteldn (2,  mais casteldn ca galego 03,  s6 castelin 0 4

DATOS DOS AVOS

28. Avos paternos:
lingua habitual:  galego 01, castelin 32, asdtasO3

29. Avés maternos:
lingua habitual:  galego 01, castelin(d2, asdtasO3

ACTITUDES

30. Segundo a tGa opinién, 4mbito méis axeitado para o uso do galego:
ningin 31, familiar e coloquial 32, cultural e cientif. 33, todos O 4

31. ;Que grao de dominio e correccion cres ter no uso do galego?:
moialtod1, altod2, mediod3, baixod4, moio baixod5

32. Se tiveses que elixir entre estas opcions, ¢por cal te inclinarfas?:
galego e casteldn (11,  galego e inglés (32,  casteldn e inglés O 3

33. Na tda casa opinan que estudiar galego é:
innecesario (31,  pouco necesario (32,  moi necesario O 3

34. Na tGa opinién, no mundo actual saber galego é:
innecesario 01,  pouco necesario 2, moi necesario (3
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QUE LINGUA FALAS OU FALAN

35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42,
. Ti cos teus amigos de fora do colexio
. Ti cos teus vecifios

. Ti cos teus prof. fora da clase

. Ti para escribir unha carta

. Tha nai contigo

. Teu pai contigo

. Teu pai cos seus pais

. Tda nai cos seus pais

. Teus avés paternos contigo
. Teus avos maternos contigo
. TGa nai cos vecifios

. TGa nai no comercio

. TGa nai co médico

sempre
galego

-

Ti con tha nai

Ti con teu pai

Ti cos teus irmans

ti cos teus avos paternos

Ti cos teus avos maternos

Ti cos teus profesores de ciencias naturais
Ti cos teus prof. de galego e c. sociais

Ti cos teus compafieiros do colexio

Teus pais entre si

Tda nai cos teus profesores

QoooooooQoooaoooooooaoan

mais galego
ca castelan

no

ooQoooooooaoooaoaaoaaooaoan

MOSTRA O TEU GRAO DE ACORDO OU DESACORDO COAS SEGUINTES OPINIONS

58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.

67.
68.
69.
70.
71
73.
74.
76.
77.
78.
79.

Paréceme ben que tédolos nenos de Galicia estudien galego
E agradable aprende-lo galego

£ atil aprende-1 galego

Teremos que esforzarnos todos para que sexa til

E mdis importante aprende-lo francés ou inglés c6 galego
O galego s6 o deben aprende-los galegos

O galego é unha lingua que soa mal

Gustame fala-lo galego

Os que falan galego son mais simpéticos

c6s que falan castelan

O galego non serve para tratar tédolos temas

O galego e cousa de vellos

Para ser galego hai que falar galego

Deberia haber mais libros de texto en galego

Todolos galegos deben saber fala-lo galego

O galego é méis importante c6 casteldn

Os galegos terfan que falar menos en casteldn

As clases deberian seguir dandose en casteldn

Desde que estudio galego glstame mdis falalo

O galego que aprendo na escola non me serve para falalo
Para falar ben o galego hai que aprendelo na escola

1

goOOoOoOooooaooo ooooaoaoo

moi de
acordo

2

DOooOooO0ooOooono ooaooooaoan

mais galego

ca galego

ooooOoooooooaooaooooaaooaooo @

bastante
de acordo

pouco de
acordo

3

oQo0oQoQOooooo ooaooooan
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sempre
castelan

QUooooOoOoooaoOoooaaoaooaoaoa »

total

des

acordo

goooooooaooao aooaoodoon
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80. ESCRIBE O EQUIVALENTE EN GALEGO
AZUIETO vttt et CUCRATA oo
lagrima

ovillo

81. ESCRIBE O EQUIVALENTE EN CASTELAN

FE 1) 71 SO OO PO PP PO POTUOPPIPOTROPPRPPOIOS ITIOTIIO ..vivveveeiesetesiseese st bebe s ese bbb bbbt b b sa et b e b

recanto

AFCIEO  woveviteeieteieeie ettt ettt

peirao
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A XEOGRAFIA DA PERCEPCION
COMO OPCION DIDACTICA

Pontevedra: Unha aproximacién & percepcion por parte
“dos alumnos do I.B. Torrente Ballester.

X. Carlos Carballido

Instituto de Bacharelato Torrente Ballester. Pontevedra

1. INTRODUCCION

No presente traballo quérese
mostrar un caso concreto e practico de
percepcion do espacio urbano.

A intencion é facer ver de que
maneira un universo de poboacion, neste
caso o formado polos alumnos de segundo
curso de bacharelato, elabora a imaxe co-
lectiva da sGa cidade; como valora os dife-
rentes elementos da paisaxe e da escena
urbana. Partese de considerar unhas varia-
bles que poidan, dalgin xeito, alterar de
modo significativo a percepcién do medio,
como son: lugar de residencia, contexto fa-
miliar e ambiental e a sta relacién de afec-
tividade dentro da trama urbana.

O Instituto Gonzalo Torrente
Ballester esta situado 6 Suroeste da cidade,
no limite do casco urbano, dentro do ba-
rrio de Pontebolera. Os alumnos proceden
de tres ambitos xeograficos distintos: urba-
no, periurbano e rural, parroquias do Sur
do Concello de Pontevedra, asi como os
concellos de Ponte Caldelas, Soutomaior e

Vilaboa, pertencendo o 50% a este Gltimo
ambito (mapas 1 e 2). Entre os pais dos
alumnos abundan os funcionarios, traballa-
dores por conta allea, administrativos, titu-
lados de grado medio e os que s6 cursaron
estudios primarios.

A percepcion do espacio urbano
fixose desde un triple enfoque: estructural,
perceptivo e preferencial, no que se valo-
ran os seguintes aspectos: como se forman
a idea da cidade segundo elementos singu-
lares da mesma; como perciben e valoran
as diferentes unidades de barrio e cales
son os barrios que prefiren para vivir (aqui
hai que ter en conta que 6s alumnos do
rural non se lles di opcién sobre o seu
propio lugar).

O método utilizado para a obten-
cién dos datos baseouse na realizacién de
dtas enquisas: unha aberta e outra pecha-
da (cadros 1 e 2), cun total de 79 datos. Na
primeira, pideselle que resposte a unha se-
rie de preguntas sobre o emprazamento ur-
bano, sobre o seu contorno, os elementos
da paisaxe e que faga uns mapas mentais €
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mapa 2 Zona de influencia do 1.B. "Gonzalo Torrente Ballester"
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CADRO 1 MODELO DE ENQUISA ABERTA

Lugar de residencia
Traballo dos pais.... .
ESEUAIOS AOS PAIS.....vvevvivecrsicteiscietes ettt

1. Debuxa un mapa de Galicia e sinala nel a situacion de Pontevedra

2. Indica graficamente que elementos de referencia definen a situacion de Pontevedra, € dicir, montafas, rios, ci-
dades, etc.

3. Sinala no teu mapa as estradas que saen de Pontevedra, indicando a onde se dirixen en que direccion o fan, &
dicir, cara o N., S, E., O.

4. Debuxa un plano da cidade de Pontevedra nunha folla a parte, tal como coidas que &, de tal xeito que sirva
para que calquera persoa que chegue 4 cidade sen cofiecela poida orientarse.

5. Marca no plano que rematas de facer os puntos cardinais.

6. Separa, dentro do plano que confeccionaches, as distintas partes ou barrios que coidas que existen na cidade.
Rodea cunha lifia ben marcada cada unha desas partes.

7. Sinala as cousas que lembres como mdis representativas de cada unha das partes ou barrios ‘que indicaches, é
dicir, calquera cousa que consideres como un elemento significativo dese barrio e que poida servir como referen-
cia para mostra-las caracteristicas do mesmo a unha persoa que non as cofieza.

8. Fai unha descripcién de todo o que lembres ter visto no percorrido desde o teu centro de estudio ata a praza
da Ferreria.

9. O nome de Pontevedra, ;que significa para ti? ;Que che suxire? ¢Como describirfas Pontevedra se o tiveras que
facer diante dunha persoa que non tivera visitado a cidade?

CADRO 2 MODELO DE ENQUISA PECHADA
ACT1V1DADE COMPOSICION SOCIAL . L Barrios
BARRIOS PREDOMINANTE PREDOMINANTE DOTACIONS Visidn| nos que che
Fabric| . . . . stética| Qustaria
Camerc{0ficin | y411¢r | Baixa Media Alta |Ind. [Ensino |Sanid. |DiversdTrans. vivir

Casco Antiguo

0 Burgo-A Xunqueira

A Caeira

A Moureira

Centro-Peregrina

S. Roque-Corbaceiras

Campolongo

Barcelos

S. Antonifio

Virxe do Camifio

Salgueirifios

A Parda

Gorgullén-Pontebolei.

S. Mauro

Mollabao

lablada-San Blas

A Scca

Nonteporreiro-Sta Ma.

|

!
. |
Salcedo |

En Actividade Pred. marcar cun x./ En compos. social marcar cun x./ En Dotacions B (ben), M (maD), R (regular)./ En
visién est. B (bonito), F (feo), I (indiferente)./ Barrios para vivir , de 1 a 10 (1 o que midis, 2 o seguinte, asi ata 10).
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un itinerario dentro da cidade; para rema-
tar, pideselle unha descricion e unha valo-
racién da cidade. Na segunda, pideselle
unha valoracién dos distintos barrios, a tra-
vés de preguntas sobre actividades, clase
social dominante, nivel de equipamento,
xuizo estético e, para rematar, diselles que
enumeren os barrios de preferencia para
vivir.

Os métodos de traballo emprega-
dos son os utilizados por Lopez Candeira a
partir dos métodos de K. Lynch e os codi-
gos de Hams. Para as enquisas o método
fixeno segundo os modelos de A. Zarate.

2.0 CONTORNO ESPACIAL DA CIDADE DE
PONTEVEDRA

Segundo as enquisas, a imaxe
mental da situacion da cidade no contorno
miis amplo é a mesma para tédolos alum-
nos, independentemente do ambito de
procedencia. Polo que respecta 6 contorno
fisico mdis inmediato, a percepcién & ta-
mén coincidente e ven definida polo mes-
mo elemento: o rio Lérez. No caso dos que
proceden do dmbito rural, hai outro ele-
mento fisico que aparece tamén reflectido:
a pequena Serra do Castrove. Queda, deste
xeito, puntualizada a situacion da cidade
polo elemento fisico mais doado de identi-
ficar. O rio Lérez é un elemento xeogrifico
esencial na configuraciéon urbana de
Pontevedra e unha constante no devir his-
torico da cidade, polo que constitie un
elemento esencial e indisoluble da imaxe
mental que tefien os alumnos.

Os demais elementos tefien un
escaso significado a nivel da imaxe mental,
sendo digna de sublifiar, por sorprendente,
a pouca ou nula valoracién que merecen a

rfia e o mar, e a nula mencién a Marin, o
que nos fala do escaso sentimento de veci-
flanza entre Marin e Pontevedra que perci-
ben os alumnos.

Polo que fai referencia 4 repre-
sentacién grafica das vias de comunicacion
que saen da cidade e que nos axudan a
completa-la valoracién da imaxe sobre o
contorno espacial, ponse de novo de mani-
festo que a percepcién depende mdis da
propia experiencia ca dos cofiecementos
que se tefien. En xeral tédolos alumnos si-
nalan, de xeito bastante correcto, a direc-
cién das principais estradas. Sen embargo,
hai unha diferente valoracion entre os
alumnos urbanos e os demais, xa que estes
Gltimos valoran moito mdis as estradas, e
sobre todo as da zona sur da cidade, pola
experiencia que tefien sobre elas.

3. A IMAXE VISUAL DE PONTEVEDRA

Analizado o contorno espacial es-
tadiase agora a percepcion do medio urba-
no desde un punto de vista estructural
(Fig. 3), partindo da imaxe visual que os
alumnos tefien da sda cidade. Tritase de
ver como perciben os diferentes elementos
da paisaxe urbana, cales son mdis recofie-
cibles e de que xeito contribien a forxa-la
imaxe mental. Pirtese de analizar elemen-
tos singulares da paisaxe urbana segundo a
terminoloxia de K. Lynch. Deste xeito os
elementos analizados son: barrios, sendas,
fitos, nos e bordes.

Para ver cales son os principais
elementos da paisaxe urbana que definen
a imaxe mental de Pontevedra partimos da
enquisa aberta 4 que anteriormente nos re-
feriamos. Os datos permitironme obte-los
mapas mentais, un por cada tipo de alum-
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Fig. 3. Unidades de barrio de Pontevedra

no, segundo o seu lugar de residencia.
Coidamos que isto permite achegidrmonos,
mediante a representacion gréfica, 4 imaxe
visual que tefien da cidade os habitantes.

Temos asi configurada a imaxe
mental colectiva de Pontevedra (Fig. 4),
que aparece caracterizada por unha serie
de elementos urbanos: nés, sendas, fitos e
barrios, que non & moi diferente entre t6-
dolos enquisados. Habera algunhas dife-

rencias, como madis adiante veremos, que
dependen madis do lugar de residencia ca
das diferencias socioprofesionais ou am-
bientais.

A imaxe que reproduce o mapa
colectivo é unha imaxe fragmentada e in-
completa do espacio urbano. Percibense de
xeito claro o Casco antigo, Moureira-San
Roque, Ensanche, Barcelos e Campolongo;
os demais son percibidos e identificados
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MAPA MENTAL COLECTIVO DE PONTEVEDRA

Segundo o ven os alumnos do I. B. Gonzalo Torrente Ballester
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con escasa frecuencia. De igual forma suce-
de cos demais elementos da paisaxe e da
escena urbana, xa que se dd unha forte fre-
cuencia na identificacion dos fitos, nés e
sendas que estin en relacion ou moi proxi-
mos 6 Casco Antigo. Entre as sendas, desta-
can as estradas de saida da cidade e as rGas
de Benito Corbal, Peregrina e Michelena.
Entre os fitos, as igrexas de Sta. Maria € a
Peregrina, a Praza da Ferreria, a Praza de
Touros e o Concello. Entre os nds, a inter-
cesion entre Benito Corbal e Daniel de la
Sota, a Peregrina e o cruce de Sta. Rita.
Entre os bordes, o rio Lérez e o ferrocarril.
En troques, a imaxe que se desprende da
anilise das enquisas é bastante completa,
xa que a cidade de Pontevedra posiie unha
serie de elementos de referencia moi ricos,
tanto na variedade coma na singularidade,
o que di como resultado un espacio urba-
no articulado con fortes singularidades e
con escenas e dreas interiores diferencia-
das, que permiten unha lectura e unha re-
presentacion da imaxe mdis facil.

Se observamo-la representacion
feita polos alumnos das diferentes areas
xeogrificas de influencia do Instituto (Fig.
5), podemos constatar unhas diferencias
que estin mdis en relacién con este motivo
espacial ca con motivos relacionados por
diferencias sociais ou socioculturais. A re-
presentacion gréfica dos alumnos urbanos
(Fig. 5a) valora miis o interior da cidade e
a integracién dos diferentes espacios ou
ireas; deste xeito aparecen na practica to-
talidade das enquisas o Casco Antigo (ain-
da que non haxa ningin alumno que
resida nel), o Centro-Peregrina, Barcelos,
Moureira-San Roque, Campolongo e Virxe
do Camifio, barrio no que inclien case
sempre a Pontebolera-Gorgullén, como
formando parte dunha Gnica unidade na
que reside o 75% dos alumnos. Valoran
menos a zona periférica e de relacion co

exterior, xa que as sendas de penetracion a
penas aparecen reflectidas na stia valora-
cion, non chegando a un 25% dos enquisa-
dos. A representacion grifica dos alumnos
da 4rea periurbana (Fig. 5b) establece a re-
lacién interna da cidade a través das sen-
das de comunicacién polas que eles crean
a sta relacién espacial coas 4reas ou uni-
dades de barrio interior, percibindo ou re-
flectindo con maior claridade as da zona
sur da cidade, xa que nelas viven mdis do
66,5% dos alumnos. Por ultimo, a represen-
tacion grafica dos alumnos das dreas rurais
(Fig. 50) faise tGnica e exclusivamente a tra-
vés das vias de comunicacién, e funda-
mentalmente das vias que comunican a
cidade coa sta zona de residencia, é dicir,
as estradas N-550 en direccién a Vigo, N-
541 en direcciéon a Ourense e C-531 en di-
recciéon a Pontecaldelas, e sobre elas
sitliase o espacio urbano, onde se pode ve-
la dificultade de representar a stGa division
interna e de percibir e identifica-las dife-
rentes areas ou barrios.

A descripcion que fan da cidade
estd condicionada por elementos que se
refiren 6 seu cardcter histérico ou ambien-
tal. O primeiro, facilmente plasmable a tra-
vés dos mapas mentais, podémolo
observar en case todos eles; polo que res-
pecta 6 segundo, non aparece plasmado a
nivel grifico, por ser un elemento do ca-
racter olfativo, pero que adquire un valor
de identidade significativo, sobre todo para
os alumnos de areas rurais: estamos facen-
do referencia 6 cheiro procedente de
Celulosas. Sen embargo, os aspectos fun-
cionais a penas tefien interese, xa que non
se mencionan nas descricions, agis a fun-
cion de entretemento que aparece mencio-
nada poucas veces, sobre un 9%, pero
cunha valoracién comin de ver a
Pontevedra como unha cidade aburrida.
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MAPAS MENTAIS DE PONTEVEDRA

Segundo o ven tres alumnos do I. B. "Gonzalo Torrente Ballester"
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4. A VALORACION DO ESPACIO URBANO
DE PONTEVEDRA

Fixada a imaxe da cidade, era ne-
cesario valora-las diferentes unidades de
barrio, tamén segundo mecanismos per-
ceptivos e as sdas funcions derivadas da
propia experiencia, das actividades e com-
portamentos e do nivel educativo e da in-
formacién recibida. Para acadar esta
valoracién, fixose unha enquisa pechada
que agora imos analizar.

Actividades predominantes: a
practica totalidade das enquisas identifica o
Casco Antigo e os barrios que o rodean,
agas a Moureira, como barrios que tefien
por actividade fundamental a comercial. A
medida que nos alonxamos do centro, esta
actividade vai perdendo identificacion e vai
ser sustituida pola de residencia, categoria
que adquiren en exclusividade
Campolongo e A Caeira. Hai que destacar,
por ser 6 meu modo de ver tremendamen-
te significativo, que non haxa ningunha
identificacion de actividade industrial, o
que significa que, cando menos a nivel
perceptivo, Tafisa e Celulosas aparecen co-
mo bordes ou cortes na continuidade espa-
cial.

Composicion social: a nivel de
alumnos de segundo de Bacharelato, este
concepto resulta moi abstracto ou cando
menos complexo, polo que o nimero de
respostas en branco foi moi alto, e s6 me-
rece ser destacada a consideracién sobre
os barrios de Campolongo como da clase
media alta, e o de A Caeira como de clase
alta, respostas que quizais estean influen-
ciadas polas preferencias residenciais, que
son as que marcan as pautas da diferencia-
cién social ou grupal. As demais respostas
establecen altos grados de dificultade in-

dentificativa, como se desprende da consi-
deracién sobre o Casco Antigo e sobre o
Centro-Peregrina, onde a multiplicidade de
respostas imposibilita unha clara valoracion
sobre a composicion social predominante:
no Casco Antigo hai zonas de clase alta e
zonas marxinais ou rexeitadas como tales.
Dito desde a analise grupal, neste espacio
conviven diferentes tribos urbanas de difi-
cil interpretacion perceptiva.

Dotacions: neste ambito, as areas
mellor equipadas, segundo os alumnos,
son os Casco Antigo, Centro-Peregrina e
Campolongo, mentres que as peores son as
ireas periféricas. Merece capitulo a parte a
valoracion negativa no que fai referencia 6
ensino, xa que co desprazamento dos cen-
tros cara Os barrios periféricos son moitos
os alumnos que desde o centro tefien que
desprazarse fora do mesmo para face-los
seus estudios.

Vision estética: sen dubida nin-
gunha, a gran coincidencia sobre a valora-
cidn estética estd motivada tanto polo valor
estético intrinseco como polo valor viven-
cial (logo falaremos del). Case unanime-
mente o Casco Antigo e o Centro-Peregrina
estan calificados como de alto valor estéti-
co, mentres que os periféricos estin califi-
cados negativamente, como de nulo valor
estético. Esta valoracidén ou caracterizacion
vén dada por imaxes resultantes dun ci-
mulo de variables, a maior parte delas de
caricter experiencial persoal, que condicio-
nan a formacién das representacions men-
tais. Deste xeito o valor estético do Casco
Antigo, en moitos casos, ten unha alta con-
sideracion, por se-lo lugar de ocio e entre-
temento por excelencia; noutros casos ten
un valor negativo, pola identificacién que
se establece entre el e o mundo da droga.
Polo tanto, podemos ver que hai unha
gran variedade de imaxes mentais, incluso
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sobre 0 mesmo espacio, pero que sen em-
bargo poden darnos entre todas elas unha
imaxe global bastante significativa.

5. BARRIOS PREFERENCIAIS DE RESIDENCIA

Antes de pasar a valora-los resul-
tados, hai que facer unha precisién moi
importante, xa que resultados e valoracions
preferenciais quedan dalgunha maneira
condicionados por ela. Na enquisa non se
tivo en conta a 4rea xeografica de residen-
cia do propio alumno, polo que os do ru-
ral non se distinguen dos urbanos, e por
outra parte, estas dreas rurais tampouco te-
fien cabida nas respostas. De tal forma que
cando se tabularon as enquisas, apareceu
en moitos casos expresada a preferencia
pola sta propia zona, o que fala ben s
claras da autoestima que neste momento
tefien os habitantes do rural pola sGa area
de residencia. Aclarados estes puntos, pa-
samos a analiza-los datos que establecen a
seguinte orde preferencial: en primeiro lu-
gar aparece o Centro-Peregrina, con 65
menciéns (29 como primeiro lugar, 21 co-
mo segundo e 15 como terceiro); en se-
gundo lugar Campolongo, con 46
mencions (14 como primeiro, 19 como se-
gundo e 13 como terceiro); en terceiro lu-
gar, A Caeira, con 45 menciéns (21 como
primeiro, 16 como segundo e 8 como ter-
ceiro); despois en cuarto e quinto lugar, S.
Antonifio e Barcelos, con 11 menciéns ca-
da un. Estes datos reflecten resultados bas-
tante sorprendentes, que seria moi longo e
moi dificil analizar agora, pero que quero
deixar apuntados, xa que en moitos €asos
non corresponde o nivel preferencial vi-
vencial co cofiecemento que de tal ou cal
unidade de barrio se ten. Asi vemos que A
Caeira aparece no mapa mental colectivo
con menos dun 25% de intensidade de

percepcion, e sen embargo aparece en se-
gundo lugar como primeira preferencia pa-
ra vivir, despois do Centro-Peregrina. Pola
contra, o barrio da Moureira-San Roque
aparece cunha intensidade de percepcion
entre 0 75% e o 100%, e s6 aparece men-
cionado 9 veces na preferencia residencial,
e delas ningunha como primeira opcion, e
o mesmo poderiamos dicir do Casco
Antigo.
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6. CONCLUSIONS

Do resultado global da anilise
das enquisas poderiamos tira-las seguintes
conclusiéns:

1. Desde o punto de vista dos
elementos xeogrificos hai unha certa difi-
cultade para situa-la cidade no seu verda-
deiro contorno, ainda que o emprazamento
6 pe do rio Lérez é percibido de xeito xe-
ral.

2. Polo que respecta 4 imaxe vi-
sual, é percibida de xeito diferente segun-
do 4 4rea de residencia, e en tdédolos casos
de xeito parcelado e segundo elementos
histéricos e vivenciais.

3. A divisidon interna da cidade é
bastante ben percibida polo que respecta
4s unidades mdis centrais, sen embargo, ou
non aparecen ou estdn mal definidas as
unidades periféricas.

4. As divisions internas definense
e valoranse en funcion-da vivencialidade e
experiencia territorial das mesmas, e tamén
en funcion de modelos ambientais, histori-
cos e propagandistico-informativos.

5. Practicamente non se despren-
de das analises perceptivas ningunha infor-
macion derivada dos coflecementos de
xeografia recibidos nos distintos niveis do
ensino.
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AROLA: A NOSA AMIGA

Experiencia en prevencién en accidentes infantis: educacién para a satde

Neste artigo preténdese explica-la
experiencia levada a cabo en aulas de
Educacion Infantil por un grupo de docen-
tes, de diferentes centros educativos da pro-
vincia de A Corunia, sobre a prevencion de
accidentes infantis.

Este traballo deseriouse durante o -

curso 1988-89 e desde aquela estda a for-
mar parte do curriculum nas diferentes
aulas, xa que hai que considerar que 0s
cambios observados no alumnado tanto de
actitude como de coriecemento foron positi-
vos, asi como a colaboracion das familias.

jCOMO XURDIU A EXPERIENCIA?

Ante a presencia de pequenos
accidentes que aparecian no contorno
escolar decidimos tratar esta cuestion 4
hora de elabora-las nosas programacions
did4cticas, buscando no mercado material
bibliografico que nos axudase a enfrontar-
nos a esa situacién. A medida que nos
jamos interesando polo tema, descubrimos
que non habia nada editado que poidese-
mos utilizar en Educacion Infantil, pero si

Nélida Ferndndez Pernas
Garderia Santa Susana. Santiago

Antonia Garabal Sanchez
Colexio Publico Castelao. Rianxo

‘Angeles Vidal Lopez
Escola de Luafa, Bridn

José Manuel Viqueira Tojo
Colexio Publico de Santa Comba

unha informacién ampla e detallada da
incidencia que estes accidentes tefien na
poboacién infantil.

Os accidentes constitien a primei-.
ra causa de mortalidade entre os nenos e
nenas de entre un e catorce anos.
Constitase que a idade critica para sufrir
accidentes sitGase entre os dous e o0s cinco
anos (Educacion Infantil), e que o trinta €
nove por cento dos nenos € nenas ata os
dez anos de idade ingresados no Hospital
Xeral de Galicia débese a accidentes de
diversa indole. Estes datos, desgraciada-
mente, van en aumento, xa que o actual
sistema de vida facilita ainda miis a exis-
tencia de accidentes infantis; pois canta
miis industrializacién, mais accidentes.
Pero hai paises desenvolvidos, como
Suecia e Gran Bretafia, cunha media infe-
rior, debido a pofieren miis medios de
prevencion.

Estes accidentes, que sofren os
nenos e nenas, débense, na maioria dos
casos, 4 escasa concienciacioén, 4 ignoran-
cia, 4 desinformacion, etc., que sobre os
diferentes perigos tefien os adultos; e

tamén se deben 4 curiosidade infantil.

Revista Galega do Ensino - n° 2 Febreiro 1994
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Moitos deles podian ser evitados, se existi-
se unha auténtica asuncion deste feito e
non se admitise a afirmacion fatalista de
que ocorren porque tefien que ocorrer,
pechando os sentidos 4 sincera realidade
da sta prevencion. Segundo palabras do
Dr. Martinén, profesor titular de Pediatria
na Universidade de Santiago e Xefe do
Servicio de Pediatria do Hospital Xeral de
Galicia, “os accidentes infantis son na
actualidade a primeira causa de morbilida-
de e mortalidade infantil, despois de toda a
patoloxia malformativa neonatal. A sta
condicién de enfermidade previsible e evi-
table xustifica calquera accién da comuni-
dade encamifiada a disminuir ou erradicar
este dual”.

Ante esta situacidn, jque podia-
mos facer nés nas nosas escolas se moitos
dos accidentes son sucesos evitables e
poden ser previdos? ;Como podiamos
implica-las familias neste tema?

Estabamos convencidos de que
era unha tarefa dificil, pero teria que ser
constante se queriamos un traballo para
hoxe e para cada dia, e que tamén deberia
ter un caricter tan activo coma positivo,
insistindo mdis nas solucibns, actitudes e
habitos ca nas prohibicions. Na actualida-
de, e dentro do dmbito educativo, a LOXSE
no seu predmbulo -e mais concretamente
nos artigos 8, 13 e 19- recolle a necesidade
de capacita-los alumnos e alumnas para
promover e protexe-la stia satide e a do
seu contorno, como aspecto bisico e indis-
pensable da sda formacion integral, instan-
do 4 comunidade escolar a considerar e
desenvolver curricularmente unha educa-
ci6n saudable.

Neste sentido, e pola experiencia
que temos, sabemos que 0 neno € a nena
de Educacién Infantil son os individuos

mdis aptos para a aprendizaxe de habitos
de satde, e que a sta intelixencia e imaxi-
nacion estin preparados para captar, asimi-
lar e aprender.

O que buscabamos era algo que
fose para traballar de forma sistemdtica
dende o principio do curso ata o final, que
6 mesmo tempo implicase as familias, que
resultase durante todo o curso motivador e
atrainte para Os nenos € as nenas, € que
non fose unha carga no noso traballo na
aula.

ELABORACION DO MATERIAL

Para elabora-lo noso material uti-
lizamos dias fontes de informacién: a)
datos vilidos e fiables nos que basearnos,
e b) o que sabian os nenos e nenas (ideas
previas) dos accidentes e como previlos.

Os datos fiables buscdmolos na
memoria realizada polo Departamento de
Pediatria do Hospital Xeral de Galicia, na
que se facia referencia 6 tipo e nimero de
accidentes e os lugares onde ocorrian.

Para recolle-la informacion que
tifilan os nenos e nenas sobre os accidentes
esperamos a que xurdise de forma natural
algin pequeno suceso para saca-lo tema
de forma colectiva e conversar sobre as
distintas desventuras e accidentes que lles
ocorreron. A continuacion, pedimoslles
que debuxaran nunha folla un suceso que
lles pasara a eles ou a algunha persoa
cofecida(ver un exemplo na fig. 1). O aca-
ba-lo debuxo fixémoslle-las siguintes pre-
guntas un por un: ;Que pasa neste debu-
x0? ;de quen cres que foi a culpa?, ;como
se podia evitar?
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Debuxo realizado por unba nena de 5 anos para recoller as suas ideas previas 6 tema.

As preguntas que se lle fixeron foron:

Profesora: ;Qué pasa neste debuxo? Nena: Unha nena estd bebendo lexia, non falaba e a mamd choraba pola nena.

Profesora: ;De quen foi a culpa?  Nena: Da mama.

Profesora: ;,Como non pasaria?

Como resultado desta recollida de
informacién, a maioria dos nenos e nenas
s6 relacionaban a palabra accidente cos de
trafico, e non establecian a relacién causa-
efecto. Nos demiis accidentes relatados,
case nunca tifian eles a culpa, senon a sta
nai ou os obxectos.

Con toda esta informacién recolli-
da na clase e na memoria do Hospital
Xeral de Galicia, elaboramos un cadro de
dobre entrada, tendo en conta: 1) o tipo de
accidente e o medio onde se daba, 2) os
centros de interese cos que traballabamos
nese momento.

Nena: Se non estivera ali a lexia

Partindo dos centros de interese,
creamos uns contos coas sias respectivas
ilustraciéns, nas que aparecen as posibles
situaciéns con risco de accidentabilidade(ver
fig. 2 e 3). Previo o desefio de cada ldmina,
fixemos uns obxectivos especificos para
cada centro de interese, onde figuran acci-
dentes concretos. Con todos estes contos
pretendiamos que 0 final do curso o neno e
nena fosen capaces de recofiecer e interiori-
zar obxectos, situaciéns e accions que pui-
desen provocar un accidente.

Para que todo isto resultase mdis
motivador para 0s nenos € nenas, tomamo-
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la decision de que os contos deberian ter
un personaxe fio-conductor para todos
eles. Buscabamos algo que reunise deter-
minadas caracteristicas adaptadas 6 pensa-
mento do neno e nena de Educacién
Infantil.

Queriamos:

. que estivese mdis en funcién de previr ca
da accidentalidade en si.

. que tivese un grafismo sinxelo
. que estivese adaptado para estas idades

. que non fose un “superman” con solucion
para todo

. que compaxinase o mundo real co fantds-
tico

Este personaxe fio-conductor dos
contos € AROLA. '

Figura 2

Arola responde a:

. formas xeométricas e cores elementais
(cadrado, vermello, amarelo ...)

. necesidades socio-afectivas que tefien 0s
nenos e nenas nestas idades

. busca-la sta integracién na imaxinacion
dos nenos e das nenas

Vai estar presente:

1) en toédolos contos como figura motiva-
dora

2) en diferentes actividades (de instruccion,
avaliacion e formacién), de tal xeito que
lles axude a resolver e interiorizar posibles
sitaucions de conflicto.

3) na aula como aliada do profesor ou pro-

TITULO ACCIDENTE MEDIO . OBXECTIVO
A carpinteria LESIONS CON TODOLOS Observar diferen-
MAQUINARIA MEDIOS tes situacions de

LABORAL traballo




Figura 3
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TITULO ACCIDENTE MEDIO OBXECTIVO

A saida ENVENENAMENTO RURAL E URBANO Identificar ele-

0 campo POR SETAS mentos indicati-
CAIDAS vos de accidentes

fesora e animadora 4 hora de conseguir e
fixar habitos positivos

Procuramos que a tematica dos
contos como instrumento motivador estive-
se centrada en valores positivos, que trans-
mitiran habitos de prevencion e que o seu
texto favorecese a globalizacion nas dife-
rentes 4reas.

Os titulos dos contos son 0s
seguintes:

Arola, a nosa amiga

A saida 6 campo

O cumpreanos do avé
Aquela nevada

A carpinteria

A nova

A borta do sevior Pedro
O nadal

A granxa do tio Paco

O sono de Marica
As vacacions de Lois
As bolsas faldonas
/Que susto!

A nosa viaxe

Estes contos axtdannos a desen-
volver na aula diversas actividades que
favorecen a participacion activa dos alum-
nos e alumnas nos diferentes dmbitos edu-
cativos (cognitivo, afectivo-social, e psico-
motriz), asi como a desenvolve-la expre-
sién oral, dramatizaciéon e a fomenta-la
autonomia 4 hora de utiliza-lo material de
plastica.

Actividades que, como as que a
continuacién se mencionan, foron desen-
volvidas nas distintas aulas nas que se
levou a cabo esta experiencia: a) creacion
de contos para a biblioteca de aula por
equipos; b) invencién de novos contos con
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tematica similar (creatividade), e ¢) contos
para realizar secuencias en fichas.

Outro material elaborado polo
equipo foi un caderno de fichas co fin de
reforzar positivamente as situacions de
accidentalidade que querfamos traballar, e
que 4 sta vez servise de instrumento ava-
liativo.

Para implica-las familias dos
nenos e nenas desefiouse un libro -libro
viaxeiro- que nas primeiras paxinas levaba
unha carta invitando 4s familias a que cola-
borasen debuxando ou escribindo neste
libro viaxeiro. Deste xeito, o libro serve de
enlace entre a familia e a escola, para que
os contidos traballados na aula tivesen
continuidade na familia. Transmite a nosa
inquietude para a concienciacién non so
dos nenos e nenas, senon tamén das fami-
lias, polo tema de educacion para a saide.

CONCLUSIONS

Debemos entende-las conclusions
como froito da observacién sistematica na
escola, e tamén da practica pedagdxica
diaria, e non dunha investigacién empirica
pura. Polo tanto, carécese de datos total-
mente vilidos e fiables, ainda que o traba-
llo se baseou, entre outros, nunha serie de
indicadores estadisticos recollidos en dife-
rentes instituciéns (Hospital Xeral de
Galicia, Conselleria de Educacion,
Conselleria de Sanidade).

E sabido que 6 neno e 4 nena, a
estas idades, lles resulta dificil tirar conclu-
sions, establecer relacidons causa-efecto,
debido 6 estadio fisico e psicopedagoxico
no que se atopa. Por iso, 0 noso interese €

que o neno e a nena vaian acadando,
sobre de todo, hibitos de comportamento,
incidindo naqueles que afectan 4 sa sal-
de.

A través da aplicacion practica do
traballo observouse:

. para 0s nenos e as nenas resulta motiva-
dor e atraente o personaxe Arola

. Arola converteuse nun amigo a imitar,
ademais de ser un personaxe que axuda 6
profesor ou profesora

. 0s pais son moi receptivos 4 hora de cola-
borar, pois o tema da saide global é do
seu interese

. serve para establecer un contacto entre a
escola e a familia
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OS MEDIOS AUDIOVISUAIS NO ENSINO

Cine e Literatura

Xabier Mourifio Cagide

Instituto de Bacharelato Rosalia de Castro. Santiago

INTRODUCCION

Os centros de ensino contan na
actualiade con bastante material audiovi-
sual, e a propia Administracién educativa
programou nos Gltimos anos cursos de
alfabetizaciéon na linguaxe filmica e audio-
visual, en xeral destinados a profesores de
E.X.B e de Ensinanzas Medias. Con todo, a
presencia dos medios audiovisuais na alua,
quer como recurso de apoio, quer como
estudio do soporte tecnoloxico, segue sen-
do inapreciable. Evidentemente, o uso des-
tes novos medios non presupdn o éxito do
proceso de ensinanza-aprendizaxe, pero si
estd demostrado que certos contidos se
fixan mais doadamente cando se combina
imaxe en movemento e voz. Ademais, ten-
do en conta que os alumnos actuais son
fillos da imaxe, unha didactica coherente
coa realidade social -masiva penetracion
dos medios audiovisuais na vida cotia- e
preocupada pola motivaciéon dos alumnos,
debe incorpora-las novas tecnoloxias 6
proceso de ensino. Iso precisamente imos
xustificar a través do estudio interdiscipli-
nar do cine e a literatura, dous medios de
expresion diferentes pero que comparten
valores artisticos semellantes.

A UTILIZACION DOS AUDIOVISUAIS
NO ENSINO DA LITERATURA

Moitas das obras literarias que
ensinamos 6s nosos estudiantes foron
adaptadas -primeiro 6 cine e logo 6 video-
6 medio audiovisual. Integrar este material
na didactica da literatura pode ser moi
positivo para os alumnos, non s6 polo ali-
ciente de veren en imaxes as saas lecturas,
senén tamén polos beneficios que aporta
toda anilise como técnica de traballo inte-
lectual e, sobre todo, a introduccién que o
estudio da imaxe proporciona no cofiece-
mento das artes escénicas. En calquera
caso, a incorporacion do cine 4 aula ten
como finalidade un ensino mdis integral
dos alumnos:

. Como espectadores: o cofiece-
mento previo da obra literaria adaptada
favorece unha visién mais critica do texto
filmico.

. Como lectores: a reflexion sobre
a imaxe tende a unha maior profundiza-
cién no texto literario.
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O comentario de textos

Existe un consenso xeneralizado
entre o profesorado acerca, da deficiente com-
petencia comunicativa dos alumnos: pobreza
léxica, dominio precario da expresion oral e
escrita e débil comprension lectora.

A escasa fluidez verbal débese,
sobre todo, a que os nosos alumnos a
penas len (en moitos casos as poucas lec-
turas que realizan forman parte de tarefas
escolares sobre as que se examinarin, e
case nunca tefien outros fins culturais). A
perda de interese pola lectura radica nas
dificultades que tefien para poder cum-
prende-lo texto; € dicir, os alumnos perde-
ron o hibito de imaxinar mentalmente o
que len os seus ollos e para eles as pala-
bras -os signos da comunicacién- estin
baleiros de contido mental.

O obxectivo dun comentario de
textos é aprender a ver interiormente a rea-
lidade ficticia que o escritor elaborou con
palabras. Os alumnos actuais, 6 non seren
capaces de imaxina-lo que len, tefien difi-
cultades para realizar comentarios. Coa
adaptacién filmica da obra literaria pode-
mos axudarlles a imaxina-lo que len en
canto que a propia pelicula xa lles ofrece
“unha” imaxe do texto literario: persona-
xes, sentimentos, actitudes, ambiente, con-
texto... Polo tanto, a incorporacién da ver-
sion filmica poderd ser de gran eficacia
para mellora-la comprensién do texto lite-
rario en particular e a comprensién lectora
en xeral.

A metodoloxia

Convén establecer dous niveis de
anilise da pelicula con respecto 6 texto

literario adaptado: un nivel alto, dirixido a
Bacharelato, e un nivel baixo, miis reduci-
do e funcional, para Secundaria.

A) Nivel alto

Neste nivel debemos procurar
que os alumnos se centren na especificida-
de do cine e nos trazos que o definen
como medio de comunicacion diferente: o
cine como medio de expresion visual fron-
te 4 literatura como medio de expresion
verbal.

A anilise debe centrarse nos
seguintes aspectos:

A adaptacion cinematogrdfica.
Explica-la fidelidade da adaptacion filmica
con respecto ¢ argumento e estructura da
obra literaria. :

.O punto de vista. A explicacion
desta categoria debe basearse nas seme-
llanzas e diferencias con respecto 4 posi-
cién do narrador e a sta obra e o director
e a sua pelicula.

.Espacio. Debe facerse unha anali-
se do espacio fisico onde se desenvolven
os acontecementos e mailas accidns con
respecto 4 obra literaria, asi como a recre-
ci6én de ambientes e lugares.

.Tempo. Anilise do tempo real
transcorrido en correlacion coa obra litera-
ria, asi como a recreacién do ambiente da
época.

.Ritmo. A especificidade do cine
son as elipses: a capacidade para dilatar ou
acurta-lo tempo. Por iso € moi importante
facer unha anilise detallada da duracién
dos planos en relacién co movemento (fisi-
co, dramitico ou psicoléxico) que conte-
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fien, asi como das transicions temporais
(cortes, encadeados, fundidos...).

.Simboloxia. Convén facer unha
andlise dos significados connotativos que
algins obxectos poidan adquirir dentro da
organizacién dunha imaxe ou dunha
secuencia.

B) Nivel baixo

Neste nivel debemos reflexionar
sobre 0 paso do texto literario a imaxes; é
dicir, aborda-lo cine dende a perspectiva
da literatura, do cambio de linguaxe para
expresar unha mensaxe similar.

A anilise debe centrarse nos
seguintes aspectos da adaptacién audiovi-
sual:

.0 engadido. Explicar que ele-
mentos estdn presentes na pelicula e que
non aparecen no texto literario e da adap-
tacion filmica.

A supresion. Explicar que aspec-
tos ou partes da obra literaria non estin
presentes na pelicula.

.O cambio na orde dos acontece-
mentos. Comparar como se suceden os
acontementos na obra e na pelicula.

.Os personaxes. Explicar se coinci-
den en canto a caricter e psicoloxia os
personaxes do texto literario e da adapta-
cién filmica.

.O punto de vista. Explicar como
se realizou a adaptacion do punto de vista
literario.

A LINGUAXE FILMICA

Expresion verbal / expresion icdnica

Entre a expresién verbal e a ico-
nica hai diferencias notables:

.A expresion verbal estd constitui-
da por un conxunto de termos diferentes
(sustantivos, artigos, verbos...) que signifi-
can mediante as sGas relacions sucesivas:
cada unidade aporta a significacion que
adquire pola saa relacién na frase, e o sig-
nificado da frase deriva da suma dos ele-
mentos que a compofien. A expresion ver-
bal esixe ir axuntando un elemento tras
outro e, polo tanto, ten caricter temporal.

. A expresion icOnica baséase nas
imaxes, e toda imaxe é de por si un todo.
Igual ca cando escoitamos unha melodia
musical oimo-lo conxunto e non cada
unha das stGas notas, os elementos que
compofien unha imaxe percibimolos coma
un todo, e este todo é diferente 4 suma das
partes. Se collemos unha imaxe, publicita-
ria por exemplo, e describimo-los elemen-
tos que a compofien xebrados do seu con-
xunto, obteremos un significado ben dife-
rente do que nos aporta a imaxe na sia
totalidade.

A diferente maneira de significa-la
expresion verbal e a iconica € semellante 4
que se da entre auga quente fronte a
augardente: no primeiro caso a significa-
cién total da frase é a suma das significa-
cions dos dous elementos que a compo-
fien; no segundo, en cambio, a significa-
cién é algo diferente da suma dos elemen-
tos que a integran.
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A significacion iconica

A expresion iconica é de caricter
espacial e as significacions derivan da
organizacién dos elementos nunha totali-
dade coherente. Por exemplo, a través da
organizacion dos siguientes elementos

AN

podemos crear formas con significacion

AN

Figura 1

1]

Figuré 2

Toédolos elementos da figura 1
percibense como totalidades coherentes e
completas, e incluso se falta algin elemen-
to, mentalmente completimo-los debuxos
ata acadar unha forma significativa en rela-
cion 4 nosa experiencia (figura 2). Asi mes-
mo, a modificaciéon ou alteraciéon de
un/varios dos seus compofentes afecta a
todo o conxunto (figura3), e un elemento
cambia de significado segundo se coloque
nun conxunto ou noutro (figura 4).

[
AON

Figura 3

O A A

ACIN
i

Il

Figura 4

No cine, precisamente, encontra-
monos con que moitos obxectos aportan
significaciéns que derivan da sda relacion
cos outros elementos da imaxe. Un vaso,
en_principio, non o relacionamos co suici-
dio, en cambio na famosa pelicula de
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Orson Welles, Citizen Kane, un vaso € un
frasco de medicinas nun primeiro térmo
dun plano xeral que rexistra nun segundo
termo a algGen na cama e nun terceiro
unha porta 6 fondo con Kane, estamos
informando do envenenamento de Susan
(muller de Kane).

As imaxes configiranse a través

de tres elementos: encadramento, punto de
vista e optica.

0 encadramento

A imaxe é unha forma de organi-
zaciéon dun conxunto (forma que tamén
integra 6 contido), e o conxunto establéce-
se e delimitase a través do encadramento.
Segundo a composicién interna do enca-
dramento, (tamafio do representado e pro-
porcién de espacio real que quedara inscri-
to dentro das marxes do marco), establéce-
se a seguinte escala de planos:

Gran Plano Xeral (GPX).
Describese, con moita amplitude de enca-
dramento, o espacio onde se desenvolve a
accion. A figura humana a penas se apre-
cia. Emprégase este tipo de plano para
resalta-la subordniaciéon dun personaxe O
espacio que habita e tamén para ralentiza-
lo ritmo narrativo.

AT
GPX i

Plano Xeral (PX). O espacio
representado aproximase 4 persoa humana
completa, polo que é empregado en esce-
nas de grupo ou para rexistra-la relacion
dun personaxe co contexto espacial

L

PX

Plano Americano (PA). Este plano
corta a figura humana por onda os xeon-
llos. Serve para rexistrar escenas de didlogo
entre dous ou miis personaxes € tamén
accions fisicas.

PA
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Plano Medio (PM). Corta a persoa
pola cintura. Ademais de permiti-la presen-
cia de dous personaxes, intensifica a
expresividade do rostro e das mans.

PM

AN

Primerio Plano (PP). Corta a per-
soa humana polos ombreiros. Permite des-
tacar con precision a expresividade da cara
e serve para acercarnos as cualidades sen-
sibles e introducirnos no mundo emocional
dun personaxe.

PP

AL IN

Plano Detalle (PD). Emprégase
para sublifiar unha parte do rostro ou para
destaca-la presencia dun pequeno obxecto
con algunha significacién narrativa ou sim-
bolica.

PD

QM

O punto de vista

A division en planos distriblese
en funcion da figura humana, e o punto de
vista axistase 4 altura adoptada con res-
pecto 4 mirada dos personaxes. Cando a
altura da cdmara coincide coa altura dos
ollos humanos, o punto de vista é neutro,
non significativo, en canto que reproduce
o angulo de visién normal das persoas.
Rexistra-la imaxe dende un 4dngulo supe-
rior ou inferior a ese dngulo normal, reper-
cute na significaciéon da imaxe.

Angulo picado. A imaxe tomase
dende arriba. Este punto de vista pode ser-
vir para empequenecer a un personaxe €
tamén para darlle unha apariencia ridicula
€ mesmo sumisa.

Angulo contrapicado. A imaxe
rexistrase dende abaixo. Con este dngulo
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de vision, un personaxe adquire unha apa-
riencia maxestuosa e tamén autoritaria e

4L\
DR

CONTRAPICADO

g |

PICADO

Tamén existe o punto de vista
subxectivo: a cdmara estd situada en lugar
dos ollos dun personaxe, polo que os
espectadores ven o mesmo ca ve el.

A Gptica

A Optica refirese 6 tipo de obxec-
tivos utilizados para rexistra-las imaxes. Os
obxectivos dividense en angulares, normais
e teles.

Os obxectivos angulares tefien
moito campo de visidon e por iso son utili-
zados para os planos de grande amplitude;
0s normais, cun campo de vision semellan-
te 6 do ollo humano, emprégase cos pla-
nos xerais, americanos e medios; os teles
resérvanse para o primeiro plano e para o
plano detalle.

Fronte a esa utilizacion harmonica
dos obxectivos, aparecen outros usos que

modifican expresivamente o encadramento
dunha imaxe:

.Un rostro en primeiro plano
tomado cun gran angular deforma notable-
mente Os Seus rasgos.

.Imaxes de pouca amplitude
rexistradas con grandes angulares ofrecen
moita profundidade de campo, esaxerando
a perspectiva real existente entre o primei-
ro termo e o fondo. As imaxes con teleob-
xectivo, en cambio, son planas, e s se ve
con nitidez o primeiro termo enfocado.

.As escenas de xente en move-
mento en direccion 4 cidmara tefien dife-
rente dinamismo segundo o obxectivo utili-
zado: cos grandes angulares da a sensacion
de que estin mdis lonxe e cos teles mdis

preto.
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Filmograffa

A continuacién indicamos algunhas peliculas dispoiiibles en video baseadas en
obras da literatura espafola:

Obra literaria

La familia de Pascual Duarte
C.J. Cela

La colmena
C.J. Cela

El principe destronado
Miguel Delibes

Los santos inocentes
Migue! Delibes

El disputado voto del seflor
Cayo
Miguel Delibes

Extramuros
J. Ferndndez Santos

El sur
Adelaida Morales

La muchacha de las bragas de
oro
Juan Marsé

Ultimas tardes con Teresa
Juan Marsé

Un alto en el camino
C. Martin Gaite

Tiempo de silencio
L. Martin Santos

La droga es joven
Luis Martin Vigil

La verdad sobre el caso
Savolta
Eduardo Mendoza

El misterio de la cripta embru-
Jada
Eduardo Mendoza

Obra filmica

Pascual Duarte
Ricardo Franco

La colmena
Mario Camus

La guerra de papd
Antonio Mercero

Los santos inocentes
Mario Camus

El disputado voto del sefor
Cayo
A. Giménez Rico

Extramuros
Manuel Picazo

El sur
Victor Erice

La muchacha de las bragas de
0ro
Vicente Aranda

Ultimas tardes con Teresa
Gonzalo Herralde

Emilia, parada y fonda
Angelino Fons

Tiempo de silencio
Vicente Aranda

Chocolate
Gil Carretero

La verdad sobre el caso
Savolta
Antonio Drove

La cripta
Cayetano del Real

Obra literaria

Réquiem por un campesino
espafiol
Ramén J. Sender

Epilogo
Gonzalo Suérez

Solo de moto
Daniel Sueiro

Didlogos al anochecer
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O TEATRO

Como actividade complementaria nos centros de Bacharelato

A experiencia de facer teatro con
alumnos, neste caso de institutos de
Bacharelato, € moi completa,sobre todo
dende un punto de vista humano, polos
moitos aspectos que presenta este traballo,
o cal produce moita satisfacciéon tanto nos
alumnos coma nos profesores que o reali-

Zamos.

Creo, sinceramente, que non €
unha experiencia extraescolar mdis, ainda
que tampouco quero afirmar que sexa a
mdis interesante das moitas que se poden
desenvolver. Pero, sen dabida, o feito de
darlles ocasion 6s alumnos para que fagan
teatro é algo que enriquece as stas viven-
cias con momentos que xamais esqueceran,
pois teranos sempre presentes € nunca 0s
borraran da sta memoria. E isto afirmoo
basedandome na mifia longa dedicacién 6
teatro, que me permite constatar, cando me
atopo con alumnos cos que compartin eses
momentos emocionantes e creativos, as
veces un pouco estresantes, € sen importa-
lo que pasase, de que maneira eles recor-
dan os minimos detalles daquel ensaio, ou
aquel compafieiro, ou as mil e unha anéc-
dotas que conforman esa realidade maxica
e de mil aspectos que € o teatro.

Maria de la Paz Padin Castro

Instituto de Bacharelato Rosalia de Castro,

Santiago de Compostela.

Pero foi neses encontros que ds
veces sigo tendo cos alumnos que compar-
tiron comigo a rica actividade teatral, can-
do me decatei da moita importancia que
tivo para eles, moita mdis da que eu supu-
xera; pois lémbranse do reto que era para
eles subir a un escenario, nun salén aba-
rrotado de compafieiros, amigos e familia-
res; de como tifian que controlar, 4 unha e
sen alterarse, a voz, 0s Xestos, OS move-
mentos, o texto, a masica, as réplicas 6s
outros actores, etc.; e de como resultaba
todo moi facil, por esa estrafia e misteriosa
complicidade que se produce de inmediato
entre actores e publico, que é a causa de
que nos terribles dias da estrea os actores
noveles non o parezan, e nos brinden con
sorprendentes actuaciéns, que nos fan vivir
momentos moi intensos, que compensan
nun instante as mil dificultades que houbo
que superar para pofie-las nosas ideas enri-
ba dun tablado.

Certamente, son moitas as dificul-
tades que se atopan para facer teatro nos
institutos, e por bastantes razéns. Falarei s6
das mdis importantes.

En xeral, a falta de espacio nos
centros de Bacharelato impide dispofier

Revista Galega do Ensino - n® 2 Febreiro 1994
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Grupo: "Libro de Buen Amor”, curso - 86-87

dunha aula que estea libre de material
escolar para poder realiza-los ensaios nela,
e os ensaios son a actividade mdis impor-
tante de toda a tarefa de representacion
teatral. De maneira que hai que ensaiar en
aulas ocasionalmente libres, pero das que
hai que retirar mesas, cadeiras, etc., para
gafiar a penas uns metros cadrados que
nos permitan imaxinar, en miniatura, un
espacio escénico.

Pero miis negativa ainda ci falta
dun imprescindible espacio para ensaios

teatrais é a sobrecarga de traballo que
soportan 0s nosos alumnos de Bacharelato,

con horas lectivas de mdis, programas .

amplisimos, continuas avaliacions, etc., 6
que lle hai que engadi-la necesidade de
obter unhas cualificaciéns que lles permi-
tan acceder 4s carreiras desexadas. Esta
situacion case impide que se poida levar a

cabo nos institutos outro labor que non
sexa o académico... Realizar, fora disto, tra-
ballos culturais para fomenta-la creativida-
de e a formacion artistica dos nosos alum-
nos, resulta unha tarefa heroica para eles, e
incluso para o profesor. E tampouco axuda
a falta de aprecio da nosa Administracion,
que puiden comprobar, sen que me causa-
se moita sorpresa, con motivo do concurso
de méritos que o colectivo de docentes
tivemos hai pouco. No devandito concur-
50, once anos sucesivos de traballo en acti-
vidades extraescolares’ de teatro en galego
e en casteldn, representando obras orixi-
nais e traducidas, etc., que esixiron incon-
tables horas de dedicacién, mereceron a
cualificaciéon de cero puntos, por non
incluilas o baremo como puntuables. Este
proceder amosa a cegueira e a insensibili-
dade da Administracién para fomentar, ain-
da que sexa nun grao minimo, a creativida-
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de nos centros de ensinanza; polo que a
ninguén lle debe estrafar que as referidas
actividades sexan tan escasas, e que ainda
se desanime quen con vocacion teimosa
porfia en levalas a cabo.

Mais se nos esquecemos da restra
de obstaculos e de agravios, as compensa-
ciéns que se atopan cando se realizan acti-
vidades teatrais son moitas e proceden dos
alumnos, que en xetral aceptan entusiasma-
dos poder levar a cabo unha actividade na
que nunca pensaran. Para algins, € isto o
principio dunha afeccién que vai continuar
cando deixen o instituto.

Xa no terreo das realizacions, foi
no curso 1981-1982 cando conseguimos
instalar un escenario no ximnasio ubicado
no soto do Instituto. Para o acto, baixamos
uns moi bos e pesados bancos de madeira.
A pouca altura do soto e a moita do esce-
nario obrigaba s esforzadas actrices a tra-
ballar encollidas. Isto favoreceu, sen dabi-
da, a comicidade que xa tifia a obra, e foi
moi celebrado polos alumnos. Pero veu ser
unha tortura para don Hilario, o querido e
lembrado director durante tantos anos do
Instituto Rosalia de Castro, quen me confe-
saba, finalizado o acto, que lle parecia un
milagre que todalas alumnas sairan ilesas
da arriscada representacion. Pero a verda-
de é que o “risco” estaba calculado, e no
seguinte curso académico puxémo-lo esce-
nario nos corredores; ainda que isto tam-
pouco resultou, xa que a moita luz e os
ruidos impedian unha minima ambienta-
cién. Outra vez, levimo-lo escenario 6
patio central do instituto, pero estragduno-
lo acto a chuvia, que apareceu no momen-
to de comeza-la funcion. E na derradeira,
superadas algunhas dificultades que neste
caso loxicamente se presentaban, conse-
guimos instala-lo noso teatro na preciosa
capela do Instituto. Remataba asi un espe-

cial via crucis, que tivo fin onde debera
comezar. Despois disto, a actividade teatral
desenvolveuse dunha forma continuada,
cada vez con mdis apoios tanto da direc-
cién coma do resto do profesorado.

No curso 1983-1984, cun alumna-
do s6 de rapazas, representimo-lo entre-
més de Cervantes La guarda cuidadosa,
obra curta e moi divertida. As alumnas
Rosa Bouzas e Maria Ben encarnaron a
petfeccion, respectivamente, os papeis de
soldado fanfarréon e de astuto sacristin. A
misica, elemento tetral basico, aparece O
final da obra, xa que €& propio dos entre-
meses rematar en festa, con tunos, coplas,
bailarinas, etc.

A experiencia foi tan positiva que
continudmo-las representacions teatrais con
outro entremés cervantino, El juez de los
divorcios. O resultado ainda foi mellor, por
se-lo tema moi actual.

Coa obra Esperpento modernista,
representamos (no curso académico 1984-
1985) por primeira vez algo orixinal noso.
O protagonista, don Ramoén del Valle-
Inclan, chega 4 libreria do avarento
Zaratustra en compafia duns xoves poetas.
Estes buscan cartos para publicar un libro
no que se recollen os seus poemas preferi-
dos. O desenvolvemento da accién € un
ameno percorrido poético desde comezos
do século XX ata aproximadamente os
anos corenta. A arte dos xoves recitadores
e os enxefiosos comentarios de Valle con-
seguen vence-la tacafieria do libreiro, que
consente en financidrlle-la publicacion. As
alumnas Berta Barcia, con capa, melenas,
quevedos e ceo incluido, recreou un Valle-
Incldn que o parecia de verdade.

No curso seguinte (1985-1986),
sobre textos da segunda parte do Quijote
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Personajes de: "La Guarda Cuidadosa", curso - 83-84

representamos Sancho en la Insula
Barataria. Eu estaba interesada especial-
mente neste traballo. Tifla o convencemen-
to de que a seleccion de didlogos e de per-
sonaxes axudarialle 6 alumno a compren-
der mellor a grandeza e a singularidade
desta obra. No texto representado, preten-
diase deixar claras a frivolidade dos
Duques, a humanidade de don Quijote e,
sobre todo, a inxenuidade, tenrura e comi-
cidade do gran personaxe que € Sancho.
Podo dar fe de que isto Gltimo consegui-
molo, ainda mdis do que esperabamos. A
alumna Isabel Bermejo, que encarnaba a
Sancho e que xa nos ensaios vifia amosan-
do extraordinarios dotes para a escena, O
dia da estrea resultou ser unha actriz de
comicidade irresistible, pois nesta ocasion
exhibiu un repertorio moi variado de xes-
tos, bambeos, carantofias, modulacions,
etc. que provocaron continuos aplausos e
risadas dos espectadores. Todo isto era

mais do que o fidalgo don Quijote (Maria
Luisa Pasin) podia aguantar mentres daba
os seu famosos consellos; polo que tamén
caeu na risa, que parecia de nunca parar.
Sancho, que sabia que el era o causante de
todo, miroume suplicante e buscando unha
solucion; pero eu, que ria a cachén, non
podia socorrer a ninguén... Na derradeira,
dominando maxistralmente o seu papel,
Sancho soubo converter aquel momento
nun dos mdis solemnes e emotivos que eu
recordo, pois mirando con asombro e tris-
teza cara 6 rideiro de don Quijote, dixolle:
“Sefior, estou algo doido polas vosas
risas... Xa vexo que, coma os demais, pen-
sades de min que son un pobre e aparva-
do escudeiro que non serve para goberna-
dor”. Entén interrompeuno don Quijote,
que pofiéndose serio e afectuso pediulle
disculpas. E a representacién seguiu, ata
converterse nun regalo dos que non se
esquencen. Asi o entendeu o publico, que
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premiou 6s actores con grandes aplausos.

Neste mesmo curso traducimos 6
galego e representamos O enfermo imaxi-
nario, de Moliere, e O avaro, de Max Aub.
Para face-las traducciéns colaborou con-
nosco o Seminario de Lingua Galega.
Conservo un grato recordo da obra de Max
Aub, da que fixemos unha adaptacion con
predominio musical. Na representacion
desta obra tiveron unha actuacién detacada
Berta Barcia e Chus Aldariz.

Unha alegria moi grande tivena o
26 de abril do curso académico 1986-1987,
6 facerse realidade no escenario un resume
de partes importantes do Libro de Buen
Amor, do Arcipreste de Hita. Eu estaba
segura, pola experiencia da aula, de que 6s
alumnos lles gustaria este texto, por iso
non me sorprendeu velos celebrar e aplau-
di-las diferentes escenas: 0s encontros coas
serranas; as aldraxes contra o vifilo (estas
recitadas por personaxes que aparentaban
estar bébedos); a representaciéon dos vicios
e dos pecados capitais (acompafada con
musica de Beethoven, e capas e mallas de
cores diferentes para cada vicio), e o epi-
sodio satirico de Don Pitas Payas. Todo
isto acompafiado dos comentarios da
intransixente Dona Cotesma e o malicioso
Don Carnal. Este Gltimo semella se-lo pro-
pio Arcipreste, que, repoludo e de rostro
sanguineo, por un lado denuncia os peri-
gos do mundo, e por outro demostra ter
unha gran experiencia deles. Os alumnos
parece que comprenden as intenciéns do
autor, que lles resulta moi simpatico.

Despois do dito, decitome de
que a lista de obras teatrais € de anécdotas
que se podia citar seria moi extensa. Estd
claro que cada representacién € todo un
mundo de vivencias e de recordos, e de
que o teatro é unha experiencia extraordi-

naria, ainda que este se faga con poucos
medios e por pura afeccion.

Nesta ultima parte so salientarei,
moi 4 lixeira, aquilo que considero de mdis
interese. Lémbrome daquel Pértico da
Gloria, de asombrosa perfeccion e de gran
formato, realizado pola profesora Soledad
Pite, que foi o telén de fondo do noso
Celtas sin filtro, de Méndez Ferrin, que
representamos no curso 1987-1988, e que
foi a admiracién de todos cantos pasaron
por diante do noso instituto, pois 6 noso
infatigable director, Ubaldo Rueda, ocu-
rréuse-lle expofielo na fachada do edificio.
Tamén Soledad Pite nos axudou, cun
impresionante retrato, a ambientar O retra-
to, de Ramon Lourenzo, que representamos
no curso 1988-1989. Nesta obra, a alumna
Ana Gago, actriz de multiples dotes, encar-
nou con gran fidelidade 6 dificil e ator-
mentado personaxe.

. Baseandonos na obra de Méndez
Ferrin, fixemos unha version orixinal que
titulamos Celtas infiltrados. Un grupo de 45
alumnos traballou sen-descanso para poder
facer unha boa critica do mundo estudian-
til, da que ninguén nin nada quedase fora.
Para esta representacion contamos coa axu-
da da multifacética Adela Moldes, artista
ben cofiecida polos afeccionados 6 teatro.
Coa colaboracion dela melloramos moito a
estética das nosas escenificaciéns. E con ela
aprendemos novos recursos interpretativos.
Tamén nos asombraron as sGas moitas
habilidades para os traballos manuais, pois
& quen de facer tanto un decorado de gran
tamafio como unha miniatura de incrible
perfeccion.

O traballo de Adela Moldes bri-
llou especialmente na adaptacién geu fixe-
mos da obra de Alvaro Cunqueiro Na pou-
sada do meu amo Merlin. A casa de
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Miranda do sabio Merlin € o marco axeita-
do para desenvolver parte da maxia da
obra de Cunqueiro. A musica acompana e
serve de contrapunto 6s diferentes episo-
dios, nos que se mesturan prosa € verso.

Non quero rematar esta exposi-
cién sen facer referencia 6s Recitais poéti-
cos, que me gustan moito. Poden acadar
gran perfeccion se cumpren uns requisitos
minimos: dotes axeitados no recitador,
acompafiamento musical e unha boa
ambientacion. Dos moitos que fixemos,
salientarfa “Palabra de mujer”, que despois
publicou o Instituto, e “Quevediana”, reci-
tal satirico de Amparo Amords, coa colabo-
racién das alumnas Paula Fernindez,
Monica Davila e Ana Gago.

Tamén me gustan as adaptacions
de contos. Se se lles dd o ritmo que esixe o
teatro, entreteflen moito. Entre outras que
fixemos, recordo -especialmente Los bisotiés
de Don Ramdén (no curso 1989-1990) e
Lances del pretendiente Osorio Frutos, de
Rafael Sinchez Mazas.

No curso 1988-1989 representa-
mos Drama generacional, obra escrita por
Rosa Calvo Iglesias, alumna de COU no
Instituto Rosalia de Castro. A devandita
obra foi moi eloxiada polos membros do
Centro Dramdtico Galego, que asistiron 4
stia representacion. Tamén tiflamos daquela
un grupo de teatro de bacharelato noctur-
no, cun cadro de actores e actrices dirixidos
polo profesor Pepe Filgueira, que sempre
estaba disposto a axudarnos. Persoas coma
el son as que fan posible que actividades
tan complexas coma as teatrais se poidan
levar a cabo nos institutos.

Xa no curso 1988-1989, baseando-
nos na conferencia de Ortega parodiada
por Luis Martin Santos en Tiempo de silen-

cio, conseguiramos aquel divertido
Propiedades esenciales y existenciales de la
manzana. O peso da representacion leva-
rao o alumno José Maria Lorenzo, que tifia
gran vocacién para o teatro e era incansa-
ble colaborador noso. O Gltimo que repre-
sentamos, en abril do 93, foi unha adapta-
cién de Fuenteovejuna, de Lope de Vega.
S6 tiflamos, 6 comenza-lo traballo, 15.000
pesetas, o entusiasmo de Adela Moldes e
unha viaxe en autobus 6 “Mercadillo”, co
fin de comprar teas coas que confecciona-
lo vestiario que imitase o do século XV.
Volvemos con catro bolsas acuguladas de
variadisimas teas, e ainda nos sobraron car-
tos. Isto debeuse 4s mafas de Adela para
comprar moito e barato. En poucos dias,
estas humildes teas foron transformadas en
preciosos traxes de época. O milagre foi
obra dun bo grupo de profesoras do cen-
tro, coordinadas por Josefina da Torre, € o
seu traballo, unha axuda moi valiosa para
nos. E este foi o primeiro éxito de
Fuenteovejuna. O segundo obtivérono os
alumnos que participaron como actores na
representaciéon da obra, pois actuaron con
todo o seu entusiasmo. Pero merecen ser
destacadas a tenrura de Alberto Ferro,
encarnando a Frondoso; a fachenda de
David Ferro, impresionante Comendador;
e, sobre todo, a forza e intensidade expre-
sivas de Marta Iglesias, diandolle vida a
unha espléndida Laurencia e conseguindo
emocionarnos a todos. Foi miis do que
podiamos esperar.

Nos meses vindeiros contaremos
cun moderno saléon de actos. Isto vai favo-
recer, sen dibida, o desenvolvemento de
actividades extraescolares en xeral, e do
teatro en particular. Esperamos que os pri-
meiros que se beneficien disto sexan os
nosos queridos alumnos, que, no fin de
contas, son para un profesor o Gnico
importante
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O CONTO HOXE

Anthony:Pere

Que algo pasa co conto é eviden-
te. Nos derradeiros meses foron aparecen-
do, e seguen a facelo, coleccions firmadas
por autores- de diversas nacionalidades,
entre eles algins dos mdis ilustres de hoxe,
e escolmas de contos literarios ou popula-
res dos que imos dando noticia na nosa
Bibliografia. Tres mostras antol6xicas en
espafiol, que acaban de sair 4 luz, constitd-
en outra proba do crecente interese que,
tanto tempo hibernado, parece suscita-lo
relato curto nos Gltimos anos. Lévanos a
falar das tres a aludida coincidencia crono-
l6xica no mercado editorial e a que se
observa nos criterios de seleccién, pois
todolos contos son posteriores 6 ano 1975.

Estes tres libros compleméntanse
nos mais de setenta relatos que en conxun-
to ofrecen e nas stas introduccions que,

“FERNANDO VAILS
|1 soNcueNTos || if

globalmente, se achegan cunha meirande
profundidade s conxunturas, ds ilusions
ou 4s desesperanzas polas que camifian
nos nosos dias os autores deste xénero,
que terfa que gafiar un sitio honroso no
mundo, non sempre de fadas, da literatura.

Se ben é certo que recofecidos
escritores de contos quedaron féra destas
recompilaciéns debido 4 data determinada
da que se arrinca, non o € menos que aqui
se recollen mostras de moitos narradores
de fama. Para non caermos na prolixidade
-tamén por non agachar tdédolos nomes,
anque se omiten algins ben notables-,
daremos s6 0s sete que aparecen nas tres
escolmas: Agustin Cerezales, Javier Garcia
Sanchez, Javier Marfas, Marina Mayoral,
José Maria Merino, Antonio Mufioz Molina
e Pedro Zarraluki.
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No seu Cuento espanol contempo-
raneo, M® Angeles Encinar e Anthony Per-
cival ofrecen unha pormenorizada “Intro-
ducciéon" en daas partes (‘Contexto
teérico-critico, histérico y cultural’ e ‘Pre-
sentacion de la antologia). Estd a primeira
chea de datos ttiles para quen dexese
unha rapida sintese da orixe e a historia do
xénero, as dificultades do seu concepto € o
tardio do seu cultivo literario, antitese dun
remoto florecemento popular. Aladese
tamén 4s diversas investigacions tedricas
que sobre o conto, a stia xénese, estructu-
ras, caracteres e tipoloxia fixeron narrado-
res e estudiosos de moi diversas nacionali-
dades. Neste mesmo apartado pasase unha
ollada polas cinco xeraciéns de contistas,
moitos deles tamén grandes novelistas, que
foron desenvolvendo o seu traballo dende
a guerra civil ata agora: escritores do exilio,
do 36, do "medio siglo", dos 60, do 68 e
dos 80. Como remate apértanse noticias da
pouco afortunada recepcion que o xénero
tivo no transcurso dos cincuenta anos lon-
gos que nos alonxan da Guerra Civil.
Anque se recofiece un certo melloramento
da cuestion na derradeira década, non se
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Titulo: Cuento espariol contempordneo.

Autor: M? Angeles Encinar e Anthony
Percival

Editorial: Citedra, Madrid, 1993

Nam paxinas: 326

Tamaiio: 18 x 4 cms.

observa un grande optimismo fronte 6
futuro.

Na ‘Presentacion de la antologia’
expoiiense os criterios de seleccion destes
contos tan recentes -menos catro, todos
escritos ou publicados entre 1988 e 1992-.
Asi mesmo, téntase clasificalos pola sta
extension, a sGa temdtica rural, urbana,
estranxeira, feminina, amorosa, rememora-
tivo-familiar, fantistica, mesturadora de
realidade, ficcidn, parOdia e metaliteratura
ou a sGa estructura segundo a perspectiva
da voz, o espacio e o tempo. Polo xeral,
afirmase, non hai afins experimentalistas.
Parece clara, iso si, a vontade de esmero
no estilo.

Todolos contos van precedidos
dunha pequena nota bio-bibliografica dos
autores, e, case todos, das stas respostas 4
pregunta ";Qué representa 0 qué es para
usted el cuento en el momento actual?"
Contrasta-las contestaciéns €, sen dabida,
outro dos atractivos deste libro.

Revista Galega do Ensino - n® 2 - Febreiro 1994
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Unha noticia da procedencia dos
relatos, algins inéditos, un cadro cronolo-
xico e unha selecta, pero longa e acertada
bibliografia sobre Teoria e Critica do conto
e sobre o Conto espailol rematan esta
"Introduccién", non por apretada menos
practica e suxeridora.



En Ultimos narradores, Antologia de
la reciente narrativa breve espaviola, o pro-
fesor Santos Sanz Villanueva, autor do pro-
logo, amodsase un tanto escéptico ante o
porvir do conto, quizais porque, mirando 6
pasado, olla o fato de inxustizas e de indi-
ferencias que fixeron del unha forma
menor. Isto ocorreu a pesar das dificulta-
des que supdn pechar e concentrar, as
veces en escasas verbas, os caracteres de
tension, intensidade e ainda de lirismo que
o conto ha presentar en moito maior grao
¢4 novela, e a pesar de que se fundamenta
nos mesmos elementos estructurais ca ela.
Quéixase o cofiecido critico de que o
conto, por no ter, nin sequera tefia en cas-
telan unha denominacién univoca, 6 con-
trario do que vemos noutras linguas.

Na liberdade de temas e de com-
posicion, na falla de rixidas preceptivas e
de lindeiros, no feito de que, ninguén en
ningures, puidera atopar para el unha pre-
cisa definicién, o conto seméllase 4 novela.
Mais gafialle en algo que para os creadores
debe de supor un enorme atractivo: 6 non
se-lo conto un producto puramente comer-
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Titulo: Ultimos narradores. Antologia de la
reciente narrativa breve espaniola.

Autor: José Luis Gonzilez
Pedro de Miguel

Editorial: Hierbaola Ediciones, Pamplona ’
1993

Nam paxinas: 250
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cial, poden dirixirse a un publico minorita-
rio e esixente, elixi-los seus lectores.

Para as mostras que aqui se ofre-
cen seguiuse o criterio, tan obxectable
coma outro calquera (recérdanse as verbas
de Gerardo Diego en 1934 aludindo a que
toda antoloxia é un erro), de que os contis-
tas publicaran o seu primeiro libro de rela-
tos na década dos oitenta, o que non evita
unha diferencia de idade de ata trinta anos
entre eles. En paralelo coa novela da
mesma década, as narracions de corte rea-
lista sobrepasan 4s fantasticas, tritanse
temas moi variados con moi variados
recursos, volvese 6 aprecio polo argumen-
to -perdido en tendencias anteriores- e
mesmo pola descricién e, engade Santos
Sanz, "no hay narraciones criminales y no
aparece el gusto de este tiempo nuestro
por la metaficcion, la recuperacion histori-
cista o el barniz culturalista". '
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FERNANDO VALLS |
SONCUENTOS ||

Fernando Valls titula o seu estu-
dio inicial "El renacimiento del cuento en
Espafia" pois, segundo opina, a situacion,
lonxe ainda da desexable, é moito mais
esperanzadora ca nos sesenta ou nos
setenta. Despois de lembrarnos que o
conto literario moderno nace con E. A. Poe
e que en lingua casteld ten o derradeiro
‘cultivador e teorizador no arxentino Corta-
zar, sinala a grande influencia que nos
espafiois -sobre todo dende o final dos
sesenta, cando as editoriais do pais empe-
zaron a publicar sen pausa as sdas obras-
exerceron 0s escritores latinoamericanos
Borges, Rulfo, Carpentier, Garcia Marquez,
o mesmo Cortdzar, Vargas Llosa ou Carlos
Fuentes, verdadeiros modelos do novo
concepto do conto como unha estructura
na que a linguaxe, a fantasia e as técnicas
experimentais alcanzas graos de mdxima
calidade.

Valls continGa cun interesante
resume do labor contistico de cada autor
escollido, fixdndose nos temas, nos recur-
sos compositivos e nos influxos evidentes
de escritores xa clasicos nos eidos do
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conto de século XX. Destaca o ano 1980
pola publicacion dos libros Mi hermana
Elba, de Cristina Fernandez Cubas, Largo
noviembre de Madrid, de Juan Eduardo
Zahiga e La piramide de Kbéops, de Ricar-
do Doménech, que habian marcar novos
rumbos no noso relato curto, e o 1986 no
que xurdiu unha importante, pero efimera,
coleccion de libros de contos, Textos timi-
dos, da editorial Almaraba, na que publica-
ron Garcia Marquez, Onetti, Carlos Fuen-
tes, Cela, Torrente, Garcia Hortelano,
Vizquez Montalbidn e outros. Igualmente
breve foi a vida da colecciéon Relatos, da
editorial Edhasa, que se inaugurou a prin-
cipios de 1991 e s6 durou un ano. No
remate do mesmo 1991 Hierbaola Edicio-
nes aventurouse con La letra pequeria que
segue hoxe adicada a publicar narracions
curtas, antoloxias e estudios sobre o xéne-
ro, pero as dias editoriais que mais arris-
can por levalo adiante son, sen dibida,
Anagrama e Alfaguara.

O namero de antoloxias que sai-
ron 4 rda entre 1975 e 1993 pode acercarse
4 centena. Pola sua valia destaca Fernando
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Valls a de Gonzalo Sobejano e Gary D.
Keller, Cuentos esparioles concertados. De
Clarin A Benet, que saiu en Nova York no
1975, a de Medardo Fraile, Cuento espariol
de posguerra, de 1986, a de Oscar Barrero,
El cuento espatiol, 1940-1980, de 1989 e a
da revista Lucanor no seu nimero especial
"El cuento en Espafia, 1975-1990" -6 de
setembro de 1991-, imprescindibles como
antecedentes das que hoxe se publican e
como medios de acceso 4 historia do xéne-
ro 6 longo do século e, en especial, des-
pois da guerra.

Os miis invocados mestres dos
nosos contistas son Maupassant, Chejov e
Poe, Joyce, Virginia Woolf, Kafka, J. D.
Salinger ou Raymond Carver, pero, sobre
todo, os hispanoamericanos Cortdzar, Bor-
ges, Bioy Casares, Rulfo, Onetti..., pois
souberon, moito mellor ca nos, utiliza-la
lingua nos reducidos e condensados limites
do conto.

Remata Valls o seu prologo cunha
extensa bibliografia en tres apartados:
"Antologias", "Articulos, Prologos y Libros",
"Los autores reflexionan sobre el género".
Estamos, sen dabida, ante unha presenta-
ci6bn de contos que supén un estudio
minucioso, profundo e meditado e que
pon 6 noso alcance a posibilidade de
cofiece-la traxectoria dos autores do noso
tempo e unhas ilustrativas mostras do seu
facer literario.



Algo pasa co conto: € evidente.
Estd a pasar dende hai tempo e tentando
chegar a algures. Nos -quizais nos falte
perspectiva- non o damos tomado con esa
certa amargura desilusionada coa que o ve
Santos Sanz. Anque fala de rexurdimento,
de interese por parte dos estudiosos e de
antoloxias precedentes, sinala que, en defi-
nitiva, o seu obxectivo acaba nas aulas e
que sen elas as compilacions non terian
razén de ser. De calquera xeito, de non
acadar outra sorte, ogalla acerte nisto e se
enchan as aulas de contos.

H* ok ok

Cando eramos rapaces circulaba
unha obrifia de Jardiel Poncela, Para leer
mientras sube el ascensor. Estaba -e segue
a estar para quen se sinta tentado- tan chea
de inxeniosidade que moitos, que por
certo non tifiamos ascensor nin cartos para
libros, lidmola 6s anaquifios, pasabamola
uns 6s outros e pelexabamos por ver a
quen lle tocaba mafa. Lembrindome disto
penso se Jardiel non se adiantaba 6 futu-
r0.E 6 mellor o futuro é do conto; se cadra
a novela acaba por meter medo ou por
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perder funcionalidade, en especial esa
novela de grande peso fisico e de grosa
aparencia que, nestes tempos sen acougo,
impo6n unha especie de respecto e leva s
menos proclives 4 lectura a deixala en
repouso, agardando un despois que non
chega xamais. Puidera ter razén Marina
Mayoral cando, 6 final da sta resposta a
esa especie de enquisa do libro de Cate-
dra, afirma: "El cuento es el género del
siglo XXI. En un mundo cada vez mas ace-
lerado el arte ha de refugiarse en formas
ripidas, concisas, que transmitan de forma
inmediata, sin pérdida de tiempo, aquello
que el artista tiene que decir" (ed. cit., p.
136). E aquelo que o lector ten que atopar,
engadiremos, porque, se alguén non o
recrea ou non o sofia, 6 conto so lle queda
morrer, cheo de friaxe, entre 0 po de abu-
rridos andeis.

En todo caso, autores e librerias
estin a ofrecer contos. E nods, dende estas
lifas, queremos recibilos con ledicia, por-
que non pode ser que os tefiamos ai e que
pasemos por eles sen coidar que 0 mesmo
feito do seu florecemento ten xa un signifi-
cado.

Ana Maria Platas Tasende






MAS ALLA
DE LOS NUMEROS

Meditaciones de un matemdtico

John Allen Paulos

N

FETATEMAS 31
LIBROS PARA PENSAR LA CIENCIA

O autor do cofiecido éxito edito-
rial El hombre anumérico (El analfabetis-
mo matematico y sus consecuencias) pre-
séntanos nesta outra obra unha serie de
ensaios curtos sobre moi variados temas
matematicos, desde os clasicos 6s moder-
nos, desde os que tefien unha evidente
conexidén coa realidade ata os mdis abstrac-
tos, co fin de acerca-los lectores e as lecto-
ras 4 riqueza que encerra esta disciplina.

A orde alfabética, elixida para a
presentacion dos setenta ensaios de que
consta, suxire que se trata dun breve dic-
cionario da materia. Pero basta ler calquera
deles para decatarse de que non € asi. Dis-
tingueo a ausencia de formalismo, a pre-
ponderancia das explicacions intuitivas, o
afan de relacionar cada un dos temas coa
realidade e a busca dun significado real,
sen despreza-lo valor que as matemdticas
poidan ter por si mesmas ainda que non
sexan "Gtiles". Como di o autor na intro-
duccién: "(...) ha sido escrito por un indivi-
duo con intereses concretos (no todos
matemiticos), sus predisposiciones (las
matematicas como arte liberal y no solo
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Titulo: Mas alla de los niimeros.
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Autor: John Allen Paulos

Editorial: Tusquets

Coleccion: Matemdticas. Libros para pensar la
ciencia.
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como herramienta técnica) y sus estrategias
pedagogicas (como el empleo de cuentos y
aplicaciones poco usuales)".

Entre os ensaios que compofien
este libro, hai algins referidos a topicos
integrados nos diferentes curriculos da
ensinanza non universitaria (dlxebra, dreas
e volumes, cilculo, limites, correlacion, o
namero e, funciéns, xeometria analitica,
induccién matematica, matrices e vectores,
programacion lineal, etc.); temas da recen-
te creacion matemadtica (a teorfa do caos, a
complexidade, a xeometria fractal, etc.):
outros nos que se presentan relaciéns das
matematicas con diversas areas do conece-
mento (arte, misica, pintura, literatura, lin-
glifstica, ética, etc.); e un derradeiro grupo
constituido polos ensaios relacionados coa
historia das matemadticas, ainda que esta
relacién case sempre existe nos demais
artigos (Godell, Fermat, Pitdgoras, xeome-
trias non euclidianas, etc.).

O longo das péxinas do libro o
lector podese informar de curiosidades
matemdticas como as seguintes: sabe-lo
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MAS ALLA
DE LOS NUMEROS

Meditaciones de un matemitico

John Allen Paulos

TAETATEMAS 31
LIBROS PARA PENSAR LA CIENCIA

O autor do cofiecido éxito edito-
rial El hombre anumérico (El analfabetis-
Mo matemarico y sus consecuencias) pre-
séntanos nesta outra obra unha serie de
ensaios curtos sobre moi variados temas
matematicos, desde os clasicos 6s moder-
nos, desde os que tefien unha evidente
conexién coa realidade ata os mdis abstrac-
tos, co fin de acerca-los lectores e as lecto-
ras 4 riqueza que encerra esta disciplina.

A orde alfabética, elixida para a
presentacion dos setenta ensaios de que
consta, suxire que se trata dun breve dic-
cionario da materia. Pero basta ler calquera
deles para decatarse de que non € asi. Dis-
tingueo a ausencia de formalismo, a pre-
ponderancia das explicaciéns intuitivas, o
afan de relacionar cada un dos temas coa
realidade e a busca dun significado real,
sen despreza-lo valor que as matematicas
poidan ter por si mesmas ainda que non
sexan "Gtiles". Como di o autor na intro-
duccién: "(...) ha sido escrito por un indivi-
duo con intereses concretos (no todos
matemdticos), sus predisposiciones (las
matemdticas como arte liberal y no sélo
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Titulo: Mas alla de los niimeros.
Meditaciones de un matemdtico

Autor: John Allen Paulos

Editorial: Tusquets

Coleccion: Matemiticas. Libros para pensar la
ciencia.

Nam paxinas: 318

Tamafio: 26 x 17 cm

como herramienta técnica) y sus estrategias
pedagogicas (como el empleo de cuentos y
aplicaciones poco usuales)".

Entre os ensaios que compofien
este libro, hai algins referidos a topicos
integrados nos diferentes curriculos da
ensinanza non universitaria (dlxebra, dreas
e volumes, cilculo, limites, correlacién, o
namero e, funcioéns, xeometria analitica,
induccién matemadtica, matrices € vectores,
programacion lineal, etc.); temas da recen-
te creacién matemitica (a teoria do caos, a
complexidade, a xeometria fractal, etc.):
outros nos que se presentan relaciéns das
matematicas con diversas areas do cofiece-
mento (arte, misica, pintura, literatura, lin-
gliistica, ética, etc.); e un derradeiro grupo
constituido polos ensaios relacionados coa
historia das matemdticas, ainda que esta
relacién case sempre existe nos demais
artigos (Godell, Fermat, Pitdgoras, xeome-
trias non euclidianas, etc.).

O longo das paxinas do libro o
lector podese informar de curiosidades
matemdticas como as seguintes: sabe-lo
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que & un "googol"; cal é a dimension frac-
tal da costa leste de Estados Unidos, das
superficies da Terra ou de Marte; por que
un trenlo de faldras decidiu a Nobel a non
establecer un premio 4 creacién en mate-
maticas; ou as mdis cofecidas anécdotas
da morte de Galois; ou o didlogo que man-
tiveron Hardy (quen sempre se vangloriou
da perfecta inutilidade da teoria de nime-
r0s) e Ramanujan no seu leito de morte
sobre o nimero 1729, etc.

O autor foxe de todo formalismo
e emprega unha linguaxe intelixible e
directa, e 4s veces humoristica; o que
unido 4 brevidade e independencia dos
ensaios, fai que o libro sexa moi ficil de
ler. Como nos di Paulos na introduccion:
"Cuando la claridad y la precision estin en
conflicto, como ocurre a veces, he optado
la mayoria de las veces por la primera".

Ainda que o libro non se escribiu
para os profesionais da ensinanza das
matemdticas (Paulos di que o publico 6
que se dirixe € intelixente e culto, pero en
xeral matematicamente analfabeto), estes
poden coller ideas das entradas que se
ocupan de tépicos do curriculo para o seu
traballo na clase, e podelles servir tamén
como unha introduccion a algtns capitulos
das matemdticas de recente desenvolve-
mento. O libro inclide dous apéndices
sobre personaxes clave na historia das
matemdticas (os corenta principais) e unha
relacién de lecturas recomendadas, so
algunhas delas dispoiiibles en castelan.

José Luis Valcarce Gomez



Este ensaio € unha recompilacion
sucinta, pero rigorosa, das ideas desenvol-
vidas por Rudolf Arnheim 6 longo da sia
extensa obra anterior.

Arnheim publica, a comezos dos
anos trinta, dous libros sobre o cine e a
radio considerados como artes. E un dato
que non se debe esquecer para comprobar
como se compromete desde un principio
coas novas formas artisticas. Tamén € un
dos primeiros en promove-lo ensino das
Artes plasticas 6s nenos, deixando ceiba a
imaxinacion e non intentando que copien
fotograficamente o modelo, porque "ver es
pensar y pensar es ver'".

Non podemos esquecer que O
eixe de toda a obra de Arnheim € a dimen-
sién icénica do pensamento. O acto de ver
€ un acto cognitivo, de maneira que non
se pinta 0 que se ve sendn O que se cofle-
ce. A vision, dinos "no puede estar limitada
como un registro mecanico. Debe estar
ligada de una manera inseparable a los
posteriores recursos mentales de la memo-
ria y la formacién de conceptos".

Resefias 159

Titulo: Consideraciones sobre la educacion
artistica

Autor: Rudolf Arnheim

Traductor: Fernando Inglés Bonilla

Editorial: Ediciones Paid6s Ibérica e Editorial

Paidés, Barcelona - Bos Aires / 1993
Nam paxinas: 99
Tamafio: 21 x 15 cm.

O ensaio que agora comentamos
é o resultado dunha serie de conferencias
que impartiu no Getty Center for Education
in the Arts no 1989, traducido hai pouco e
por primeira vez 6 casteldn, no que se
recollen en sintese 0s seus puntos de vista
tedricos, expostos nunha linguaxe sinxela,
que é a habitual no autor para amosa-lo .
seu pensamento e emiti-las sias teorias
psicoloxicas sobre a percepcion e a arte, €

sobre o caracter formativo das imaxes.

Nos seus dezaseis capitulos, expon
de xeito lineal e progresivo como a arte €
crucial para a educacién das persoas, non
s6 pola informacion que transmite senén
tamén polas "imagenes del pensamiento"
coas que opera, e porque facilita un mellor
desenvolvemento das actividades noutro
campo calquera da educacion do individuo.

Reflexiona Arnheim sobre moitos
puntos ainda hoxe conflictivos na ensinan-
za da arte. Por exemplo: ;Convén apoiarse
na gufa externa do modelo, intentando a
sta reproduccién exacta, ou capturar e
plasma-las caracteristicas transmisoras de
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significados? ;E € mellor presenta-la pers-
pectiva como un conxunto de técnicas e
trucos illados, ou introducila cunha discu-
sién sobre por que- se decide crear unha
sensacion de profundidade e sobre as
diversas formas de a obter? Certamente que
Arnheim prefire as segundas opcidns, e
ainda as matiza axeitadamente, recalcando
a idea de que a percepcion e a visualiza-
cién son pensamento, e contribuindo asi 6
cognitivismo que hoxe predomina na teo-
ria da arte.

Co titulo "Contenido y significado"
exp6n dous principios que, en xeral, andan
lonxe das nosas aulas. Un deles & que
sabémo-lo que ensinamos, pero non temos
en conta a quen ensinamos. E dicir, non se
pode ensinar dun mesmo xeito a destinata-
rios con diferentes intereses ante o que se
lles vai expofier. E o outro principio € que
"el hecho mas fundamental que hai que
comprender sobre el arte es que el arte no
puede carecer de significado", e remitenos
incluso 4 lectura das Metamorfoses de Ovi-
dio, como primeira obriga de quen se vaia
dedicar 4 arte. As stas razons son dun rigor
indubidable, e non lles gustardn 6s que
namais se detivesen na tona do seu prolon-
gado discurso sobre as teorfas da arte e
percepcion visual.

Arnheim, fronte a toda a tecnocra-
cia especializada e dominante, ve a forma-
cién humana dunha maneira global. Fila-
nos das tres 4dreas centrais do cofiecemento,
que para el tefien que se-las seguintes:

a) A Filosofia, que capacita para
razoar correctamente, comprende-las rela-
ciéns da mente co mundo, e diferenciar
entre o correcto € o incorrecto.

b) A aprendizaxe visual, que
capacita para manexa-los fenémenos
visuais como medio principal para aborda-
la organizacién do pensamento.

¢) A aprendizaxe linglistica, que
capacita para comunicar verbalmente os
froitos do pensamento.

Outra vez ataca aqui o Romanti-
cismo. Di que "fue el movimiento romanti-
co el que inici6 una campafa contra el
intelecto, una campaia que adoptd diver-
sas formas y ataco diversos objetivos". E
neste punto polemizase sobre a liberdade
das decisions intuitivas e os razoamentos
sobre as artes que pofien en perigo aque-
las intuicins.

A polémica que ofrece este libro
é grande, polo tanto a sta lectura é reco-
mendable para tédolos profesionais do
ensino, e para todolos que se relacionen
co mundo da arte, maiormente para todos
aqueles que tefien responsabilidades na

reforma en curso das ensinanzas medias.

Javier Vilarivio Pintos

(Na paxina 66 de Consideraciones sobre la educacidn artistica, paragrafo terceiro, aparece ddias veces a palabra "moldeado”. Non sabemos se se

debe a erro de traduccion ou tipogréfico. Pero ten que dicir "modefado”)



Daniel Pennac

Como una novela

Daniel Pennac, profesor de Litera-
tura nun instituto, aborda, en Como una
novela, un tema de moita importancia nas
nosas aulas: os xoves estudiantes non so
no len, sendén que rexeitan a idea da lectu-
ra.

O longo dos catro apartados nos
que se estructura a obra, Pennac vai, refle-
xionando sobre causas, motivos, razons de
por que os xoves non len, e sobre que
medios empregar para conseguir que estes
xoves disfruten da lectura. Estas reflexions
preséntaas desde tres puntos de vista- o do
profesor de Literatura, o dun pai € o dun
adulto que disfruta da lectura. Puntos de
vista transmitidos a través dun estilo vivo,
ameno e entusiasta, que utiliza o "nos"
como voz narradora dominante, de xeito
que fai participe 6 lector ou 4 lectora das
stias propias reflexions.

No apartado I, "Nacimiento de un
alquimista", son o pai e o adulto quen pre-
paran seres "dvidos de leer", que senten
pracer, nos seus primeiros anos, por escoi-
tar historias e por descifra-las stas primei-
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Coleccion: Argumentos
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ras lecturas, e son este mesmo pai e este
mesmo adulto quen truncan, fan perder
ese pracer. Pero Pennac é optimista.

"Pero si el placer de leer se ha perdido
(...) no esti lejos.

Solo se ha extraviado.
Es facil de recuperar”

No apartado II, "Hai que leer (El
dogma)", o profesor de Literatura que €
Pennac aborda a obrigatoriedade da lectu-
ra, o "hai que leer" para...., que lles fai ver
6s estudiantes que a lectura ten unha fina-
lidade: comentala, interpretala, valorala,
analizala, etc., esquecendo o pracer que O
lector ou a lectora sente e esixindo comen-
taristas, analistas e, incluso, ensaistas.

No apartado III, "Dar que leer",
Pennac presenta, a través dunha imaxinaria
clase de adolescentes 6s que non lles gusta
ler, de que xeito un imaxinario profesor
consegue que estes adolescentes disfruten
da lectura e, ademais se dea o programa.
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Pecha o libro o apartado IV, "El
coéHmo se leerd (o los derechos imprescripti-
bles del lector)", no que Pennac comenta
10 dereitos "imprescriptibles" de todo lec-
tor ou lectora, e que a mitdo se lles negan
6s xoves a quen se quere animar a ler;
dereitos, por exemplo, como o dereito a
nom ler, a ler a calquera hora, en calquera
lugar, etc.

Como una novela € un ensaio sin-
xelo, entretido, entusiasta e vilido para
quen exercémo-lo noso labor de "pedago-
gos" como profesores e profesoras de Lite-
ratura, pero tamén para toda persoa que
queira espertar nos xoves o gusto polo
saber.

Amparo Martinez Besada



El lenguaje de
funciones y graficas

Ata hai pouco tempo, a ensinanza
das funcions e das stas distintas formas de
expresiéon na Ensinanza Secundaria reduci-
ase 6 paso das stas expresions alxebraicas
as stas graficas. Este libro rompe con ese
esquema, e preséntanos actividades con
situacions da vida real, asociadas a grificas
ou tdboas de valores, con preguntas suxes-
tivas que animan 4 discusioén e fan com-
prender 6 alumnado a linguaxe de fun-
cions e graficas. O paso de descricion
verbal a expresion alxebraica preséntase s6
nalgunhas actividades e sempre a través de
graficas ou taboas de valores.

A proposta dos autores, dirixida
0s profesores de Ensinanza Secundaria bri-
tinicos, € dobre: por unha parte unha pre-
sentacion das actividades que axude 06s
alumnos e 4s alumnas a interpreta-las
caracteristicas globais da informacioén conti-
da nas graficas, nas taboas de valores e nas
expresions alxebraicas e, pola outra, un
método de traballo no que se propdéon
desenvolver cada actividade cunha curta
discusion introductoria, traballo dos alum-
nos e das alumnas en parellas ou peque-
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nos grupos, unha posta en comin e unha
recapitulacion do estado actual do cofiece-
mento.

A primeira parte do libro esta for-
mada por dous capitulos, correspondentes
as unidades A e B. A unidade A "se refiere
al dibujo e interpretacion de graficas extrai-
das de situaciones que son presentadas
verbal o pictéricamente. No se requieren
conocimientos algebraicos. El énfasis esta
puesto en la interpretaciéon de caracteristi-
cas globales, como maximos, minimos,
intervalos y gradientes". Consta de cinco
bloques de actividades: "Interpretacion de
puntos", "sSon las grificas solamente dibu-
jos?", "Dibujo de gréficas a partir de textos",
"Disenio de graficas a partir de dibujos" e
"Mirando gradientes".

Na unidade B "el énfasis se ha
puesto en el proceso de busqueda de
modelos en situaciones realistas, la identifi-
cacion de relaciones funcionales y su
expresiéon en términos verbales, grificos y
algebraicos". Consta de catro bloques de
actividades: "Realizacién de grificas a partir
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de tablas", "Descubriendo funciones en
situaciones", "Funciones exponenciales" e
"Una funcion de varias variables".

Ambalas dias unidades estdn
estructuradas de igual maneira. En primeiro
lugar, unha formulacién de actividades
para os alumnos e as alumnas; en segundo
lugar, unha guia didactica na que, para
cada grupo de actividades, se expén a pre-
sentacion suxerida na clase (na que cons-
tan a secuencia, a temporalizacion, orienta-
ciéns para o profesor sobre a maneira de
dirixi-la clase e exposicién das principais
dificultades e erros das alumnas e dos
alumnos en cada actividade presentada,
expostos mediante didlogo a través de
alumnos en discusidns na clase) e as solu-
cibns 4s actividades; e, por ultimo, uns
cadernos suplementarios con presentacion
de novas actividades para unha maior
practica das ideas desenvolvidas en cada
unidade e as sGas solucions.

A segunda metade do libro con-
tén tres capitulos: "Modelos de preguntas
de examen", "Una coleccién de problemas"
e "Materiales de apoyo". No primeiro deles
propofiense sete actividades para utilizalas
en probas escritas, e cada unha delas vai
acompafiada dun exhaustivo esquema de
cualificacién, baremando cada matiz que
responda Os obxectivos que se pretenden
acadar (Todas inclien exemplos de respos-
tas de alumnas e de alumnos, e como se
cualificarian tendo en conta o baremo pro-
posto).

Os nove problemas formulados
no capitulo dous desta segunda parte

(catro do libro) presentan situacions mais
complexas cas tratadas nos dous capitulos
da primeira parte. Cada un destes proble-
mas contén unha exposicioén, unha lista de
indicacions (para os alumnos e as alumnas
con maijores dificultades) e as solucions.
Ademais, neste capitulo inclidese unha
coleccion de situacidns mais curtas, coas
stas correspondentes gréficas, dedicadas a
proporcionar unha préactica adicional na
interpretacion de datos. Os materiais de
apoio, que se refiren fundamentalmente a
metodoloxia, estdn dirixidos a profesores
que se enfrontan pola primeira vez coas
ideas contidas neste libro.

En definitiva, tratase dunha obra
de lectura obrigada para os profesores de
Matemiticas da Ensinanza Secundaria, emi-
nentemente practica, coas actividades tan
detalladas e estudiadas que poden propo-
fierse na clase sen retocalas. Todo profesor
que utilice este libro para a ensinanza das
funcions e grificas podera observa-los sor-
prendentes resultados nos seus alumnos e
nas stas alumnas.

Se algtn defecto hai que sinalar
no libro é a sta carencia de indice temadti-
co, que facilitarfa o acceso a toédolos estu-
dios dunha determinada actividade que é
tratada en diferentes paxinas 6 longo do
texto.

Mavia Jestis Butron Vila



De Malraux tense dito, por exem-
plo, que era o tipico intelectual que se
adapta 6 poder como a auga O recipiente
que a contén. Pode ser. Pero se analizamos
un pouco a sia biografia € o situamos na
historia da cultura deste século, chegamos
4 conclusion de que case sempre estivo no
centro dos acontecementos do noso
tempo: guerra de Espafia, liberacion de
Francia, revolucion china, etc. Malraux &
un grande entre os grandes, na Francia do
século XX. Eu tefio ainda vivo o recordo
dos mitins -apaixonados e apaixonantes-
dos seus derradeiros tempos como ministro
de Cultura do xeneral De Gaulle. Era tanto
o fervor e o entusiasmo de Malraux, era
tan densa e rica a sta mensaxe de fondo,
que os ointes quedaban "descolocados" as
miis das veces. Non se sabia moi ben se a
sta leccion era de dereitas ou de esquer-
das. Non se estaba seguro de saber desde
onde falaba nin para quen falaba.

/Adivifiaba, quizais, naqueles pri-
meiros anos sesenta, os complexos, sor-
prendentes e brutais tombos politicos desta
fin de século? (Presentia algo? Desde 1986
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aproximadamente vivimos nun permanente
"coup de théatre" politico, econémico, cul-
tural e filosofico. E esta unha época na que
André Malraux se sentiria como un gato
enriba dun queixo. Porque o del era vivir
seguido no miolo de todalas contradiccions
posibles, desconcertante -e desconcertado
tamén-, imprevisible, sinuoso, denso, pero
sempre fondo. Non cabe dibida: a André
Malraux encantarialle poder chegar a cofe-
cer todo este "disaster world".

Pero o Malraux deste libro de
1930 -que se acaba de publicar agora en
espafiol- era ainda o Malraux de rebeldes
guedellas e o eterno cigarro acendido entre
os labios. Era o Malraux que traballaba xa
en La condition humaine. Un home com-
prometido e "enragé", metido de cheo nos
avatares da loita anticolonialista no Extre-
mo Oriente. Pero ainda non -faltaban pou-
cos anos- o Malraux de L’Espoir e a Sierra
de Teruel.

Despois -en 1958-, viria o com-
promiso dltimo co xeneral De Gaulle. Efec-
tivamente, Malraux foi un intelectual, un
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artista que seguia determinados modelos
politicos. E -parece claro- un intelectual
que obedece 6 poder. Pero -compre subli-
fialo- s6 a determinado tipo de poder e s6
a determinado tipo de politicos. Modelos
que estudia e analiza polo middo ata porse
dentro da mesma pel dos personaxes estu-
diados... Mais resulta que eses personaxes
non son uns calquera. Chimanse, por
exemplo, Napoleén Bonaparte e Charles
De Gaulle.

Este seu libro & unha magnifica e
orixinal mostra de estudio critico-biogrifico
e historico, cheo de erudiciéon e forza, aba-
rrotado de anilises-ficcion, de hipoteses
inverificables, pero tamén de verosimilitu-
de histérica, de datos obxectivos, de rigor,
de calidade literaria, de fantasia e de
patriotismo. Un libro moi distinto das bio-
grafias cldsicas. En nada se parece 4s obras
de Ludwing ou Zweig. En cambio pode ter
semellanzas -nalgins episodios- co Napo-
ledn de Stendhal ou a fermosa reconstruc-
cion histérica e ideoldxico-politica de
Albert Manfred. En fin, tratase dun libro
ideal para recrear hoxe -unha vez miis- a
época napolednica e a sta leccion, en moi-
tos casos ainda viva.

Outros fixeron aqui o mesmo con
outros personaxes. E non estarfa mal que
alguén, algin dia -a propésito de Francia-,
fixese o propio cos personaxes revoluciona-
rios, que satinizou certa historiografia moi
de moda. ;Ata cando terd que esperar
Robespierre? Quizais ata que arrecte a onda
de posmodernidade que nos circunda.

Herminio Barreiro
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Pode observarse como, 6 longo
da historia da musica, os instrumentos
musicais estin nun constante desenvolve-
mento e evolucién. Algins coma o violin
teflen a sGa época de miximo esplendor
no século XVIII, mentres que outros coma
0 piano acadan a stia hexemonia no XIX.
Curiosamente a familia da percusién, que
poida que sexa o mdis antigo dos grupos
de instrumentos existentes, atopard no
século XIX un merecido lugar de privilexio
fronte a outras familias instrumentais.
Débese a isto, por unha banda, a conside-
rable evolucion técnica e mecidnica dos
multiples instrumentos que forman o
devandito colectivo, coa incorporaciéon
ademais de todo tipo de "obxectos musi-
cais" que poidan producir "algin ruido", e
por outra, a aparicién do Jazz, que influiu
non s6 introducindo instrumentos novos,
sen6n tamén descubrindo moi diversas
maneiras de producir sons inéditos con
instrumentos habituais.

Fernando Santos, veterano instru-
mentista e profesor de Percusién do Con-
servatorio Estatal Superior de Musica de A
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Corufia, acaba de publicar Instrumentos de
percusion. Ritmo y Técnica. Nivel A, que é
o primeiro dunha serie de volumes dedica-
dos 6 estudio da percusion nas stas distin-
tas etapas de aprendizaxe. E, ademais,
unha obra que ten un contido de gran uti-
lidade para a disciplina de Linguaxe Musi-

cal.

Este interesante traballo compon-
se de tres seccions temadticas. A primeira
delas consta de seis fichas progresivas de
oito exercicios ritmicos cada unha, coa stGa
oportuna explicaciéon técnica. Cada ficha
ou unidade didactica contén ademais unha
breve introduccién 6s distintos instrumen-
tos de percusién, desde as baquetas a
caixa, pasando polo tambor militar. Na
segunda seccién do libro esttdiase o
"acento" ritmico como elemento diferencia-
dor e de gran efecto, e para isto inclde o
autor oito exercicios, despois dos cales
segue co comentario técnico e histérico
doutros instrumentos de percusion. Na
derradeira seccion do libro aborda o autor
o dificil problema da cuadratura ritmica. A
independencia das mans, a exactitude e
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comprension ritmicas son calidades
imprescindibles para o estudio da percu-
sién, polo que é preciso un axeitado trata-
mento técnico que axude a "suxeitar" o
alumno no "tempo" correcto. Con este fin
aborda o autor oito exercicios nos que, a
partir dun "obstinato", se suceden todo tipo
de figuracions ritmicas. Por Gltimo, e como
resumo, remata a obra con oito exercicios.

Fernando Santos, de quen son
tamén os graficos e debuxos do libro, ofré-
cenos un traballo sélido e de grata lectura.
Asi que esperamo-los seguintes volumes
que completan esta obra, cO mesmo Vivo
interese ca espertou en nods a primeira
entrega.

Juan Durdan



l .

CANTIGAS PARA UNHA
PEDAGOXIA CORAL

FATIMA PATINO
XUNTA DE GALICIA

Hoxe, mais ca nunca, toda a
comunidade educativa acepta que o medio
ndis importante no noso ensino da musica
é o canto coral, como marco que interac-
tha entre o que se le e o adestramento
auditivo, que € un aspecto consustancial 6
feito sonoro e a arte da musica.

Son moitos e variados os benefi-
cios que se obtefien da prictica colectiva do
canto como primeira aproximacion do neno
a realidade musical, 4 recreacidn artistica. O
sentir harménico, o estudio da forma, o
cofiecemento do repertorio, e ata a inciden-
cia da actividade coral no poder formativo
de comunidade que desde o coro se conse-
gue, son algunhas das virtudes que contén o
exercicio do canto coral. Pero se ademais a
devandita actividade se realiza desde unha
perspectiva nacionalista e na lingua musical
materna, utilizando o acervo musical noso, o
resultado serd moi enriquecedor non s6 para
a formacién artistica senén tamén para o
desenvolvemento do individuo.

A nova regulamentacién vixente
da LOXSE para o ensino da Linguaxe Musi-
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cal e a disciplina de Coro, sitia a activida-
de coral no lugar preferente que lle corres-
ponde, sendo un propdsito esencial no
espirito da nova lei.

O libro Cantigas para unha
pedagoxia coral de Fatima Patifio, profeso-
ra do Conservatorio Estatal Superior de
Musica de A Coruna, que edita a Direccion
Xeral de Politica Lingtiistica, da Conselleria
de Educacién e Ordenaciéon Universitaria,
participa desa intencionalidade educativa
da que antes falabamos, e ven ocupar un
espacio baldeiro, no tocante a publica-
cions, dentro do novo grao elemental de
musica para a Comunidade Galega.

E unha obra ben planificada, cuns
contidos, obxectivos e metodoloxia claros.
A autora fai unhas breves consideracions
sobre a musica folclorica galega e o canto
coral. Abundan as propostas de actividades
e recursos, propon criterios de avaliacion e
inclie un modelo de ficha de avaliacion
continua. No cadro técnico das vintecinco
cantigas que se publican no libro, obsér-
vanse os elementos ritmicos que caracteri-
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zan cada unha delas e que abarcan gran
parte da totalidade de figuracions ritmicas
que ten que cofiece-lo estudiante da disci-
plina de Linguaxe Musical.

Quero, con todo, salienta-lo que
me parece importante na obra, e de verda-
deiro interese: a harmonizacion por Fitima
Patifio destas cantigas tradicionais.

Despois de escolle-las pezas
desde unha perspectiva didactica en pro-
gresion de dificultade, feito no que aparece
a vision estética da autora, Fatima Patifio
mergillase na apaixonante experiencia de
harmonizacion. Harmonizar, transcribir,
arranxar, son 4s veces formas iguais de
entender e desenvolve-lo fermoso oficio
musical de recrear unha idea. Quen trans-
cribe, arranxa ou harmoniza é habil espe-
cialista que interpreta respectando o orixi-
nal. Cantos menos medios, mellor, pois
maior serd o esforzo para concentra-lo
contido. Aqui hai a penas daas e tres
voces, coa dificultade engadida de estar
pensadas para unha tesitura infantil. Pero
ves orixinalidade e boa técnica na sia rea-
lizacién. Abundan os desefios imitativos, a
cor e o fondo harmoénico que proporciona
o uso da "boca pechada", o emprego
moderado pero suxerente dos cromatis-
mos, e en resumo, a lifla sempre "cantabi-
le" en todalas voces, 0 movemento axeita-
do e a busca dun substrato seguro para a
afinacién e a mellor comprensiéon do sentir
das partes.

O interese da obra € incuestiona-
ble, e non s6 para as aulas dun conservato-
rio, 0 que non serfa pouco, sendén tamén

para os centros de ensino primario e
secundario. £ ademais un traballo de busca
e conservacion do noso patrimonio cultu-
ral, que tanto precisa dun marco universal
no que poida enraiza-las stas particulares
sefias de identidade.

Juan Durdan



DSEEAEEERE ST

Sempre resulta interesante o con-
tido dunha entrevista cunha persoa da talla
de Ernst Gombrich. Hai pouco tempo, en
xufio de 1990, podiamos le-la entrevista
que mantivo con Carlos Montes, arquitecto
e catedritico de Andlise de Formas Arqui-
tectonicas na Escola de Arquitectura de
Valladolid!, na que quedaba clara a sta
postura no referente a estudio, investiga-
cion e métodos sobre a arte. Ali dicia:
"También hai muchas mansiones en los
estudios de historia del arte. Yo nunca
defenderia el que todo historiador del arte
se ocupara de los problemas que a mi me
han interesado. Siempre he enfatizado por
encima de todo que el papel tradicional
del historiador del arte, como consultor de
coleccionistas y museos, permanecera
siempre como el mis importante". E 6 con-
testar sobre a influencia que nel tiveron os
seus mestres, dinos: "Estaban interesados
en los movimientos de estilo de gran esca-
la... y en explicar estos acontecimientos.
Siempre ha sido obvio que cualquier expli-
cacién tal hubiera tenido que llevar a la
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psicologia, particularmente a la psicologia
de la percepcion. He continuado esta tradi-
cién, pero por supuesto sin excluir otros
aspectos. Nunca reclamaria el haber dicho
la Gltima palabra de ninguno de ellos (...)".

O texto que agora comentamos €
unha longa entrevista realizada con mestria
por Didier Eribon, co titulo Lo que nos
cuentan las imdgenes, e 0 suxestivo subti-
tulo Charlas sobre el arte y la ciencia. A
entrevista estd dividida en tres partes. Na
primeira filase dos recordos e xermes
vocacionais de Gombrich na sGa Viena
natal, da sociedade que o rodea e de todo
canto, segundo el mesmo ou o seu entre-
vistador, puido influir nas stas decisions
posteriores.

A fuxida de Viena, a residencia en
Londres, os avatares da escasez de traballo
durante a guerra e a entrada na BBC como
traductor amosan o proceder humano de
supervivencia, que € a cara descofiecida do
gran pensador que coflecemos.

1. Esta entrevista esta publicada en Composicion Arquitectdnica, Art et Architecture, 6 (xufio de 1990), pp. 125-136, Instituto de Arte y Humanida-

des. Fundacion Faustino Orbegozo Eizaguirre, Bilbao.
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As outras daas partes estin dedi-
cadas 4 sGa obra, a comentar ou expofie-
los seus principios de investigacion ou as
stas ideas sobre a arte. A sta Historia da
Arte comeza coa contradictoria frase "No
existe, realmente, el arte". A anilise lévao a
afirmar que sO existen artistas, € que tamén
existe unha produccién de imaxes, ou madis
exactamente, unha arte de creacion de
imaxes. Se falamos dunha obra de arte ou
dun gran artista estamos facendo un xuizo
de valor e non unha anilise baseada na
psicoloxia da percepcion, nin resaltimo-lo
feito de por que se produciron estas ou
aquelas imaxes e a sta significacién cultu-
ral. Tendo en conta a evolucion e os cam-
bios nos conceptos que leva consigo toda
cultura, chega o momento en que lle pode-
mos chamar arte a isto ou a isto outro,
pero non podemos dicir que € arte, o que
supdn rematar coa maneira aristotélica de
defini-las cousas.

Con todo, esta ruptura non apare-
cerd ata o século XX. A teoria tan manexa-
da, de que o Impresionismo & unha ruptu-
ra do seu momento co mundo tradicional
descualificase por si mesma, pois os impre-
sionista seguian pintando nun bastidor,
sobre un lenzo, e os problemas que xurdi-
an, por exemplo pinta-la luz ou as paisa-
xes, artistas como Corot ou Boudin xa os
lograran superar.

A ruptura aparecerd sempre por
reforma dunha linguaxe existente, porque
se se quixese inventar unha linguaxe com-
pletamente nova non nos poderiamos
entender. Gombrich mostrase convencido
de que cada artistas debe aprender, en pri-

meiro termo, a linguaxe da sGa arte, as
stias convencions, e que s6 poderd avanzar
cando as domine. Este razoamento levarao
a afirmar, mais adiante, que 6 non crer na
ideoloxia de vangarda, esta convencido de
que hoxe hai moi bos artistas, que forman
unha especie de base da arte, € que ganan
modestamente a stia vida sen chama-la
atencion dos medios de comunicacién de
masas. A eles deséxalles boa sorte e moita
satisfaccion no que fan.

Son moi interesantes as paxinas
dedicadas a comenta-lo seu libro El sentido
del orden, no que afirma que a decoracion
ten a sGa propia historia. Basea a sta teoria
en que o inesperado &€ o que rexistra O
noso espirito. Dito dunha maneira mais
exacta, o grao do inesperado. Sempre esta-
mos esperando a ver se ocorre algin cam-
bio, e en decoraciéon hai continuamente
ese x0go entre a creacion dunha espera e
a sorpresa.

O preguntarlle que método segue
para suscitar unha cuestion e encontrarlle
respostas, responde que usa o sentido
comin, pois cada problema precisa dun
método diferente para atoparlle resposta.
Por iso apela O sentido comin en maiis
dunha ocasion.

Decldrase tamén partidario de
defende-los valores da civilizacién tradicio-
nal da Europa Occidental, a pesar das cou-
sas arrepiantes que hai nesta civilizacion,
pois cre que o historiador da arte & o alto-
falante da nosa civilizacion, e hai que con-
serva-la memoria do pasado e tamén cofe-
ce-lo que a este pasado lle debemos.



Nun momento en que falan sobre
os criterios obxectivos e subxectivos para
decidir se unha obra € boa ou mala, anin-
ciano-la préxima publicacién dunha serie
de textos seus co titulo Topics of our Time.
Oxala chegue axifia ds nosas librerfas.

Javier Vilariiio Pintos
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Podemos defini-la educacion com-
pensatoria como o conxunto de programas
e subprogramas educativos que tefien como
finalidade potencia-lo rendemento académi-
co dos alumnos procedentes de medios
familiares socio-culturalmente desfavoreci-
dos. O obxectivo final desta modalidade
educativa €, polo tanto, conseguir unha
maior igualdade de oportunidades educati-
vas.

A organizacidén das estratexias
programando tddolos recursos e accions
necesarias para levalas 4 practica, constitie
os “Programas de educacién compensato-
ria” que, dende hai mias de vinte anos,
aplicironse nos principais paises desenvol-
vidos. Algns ainda contindan funcionando
na actualidade, a pesares de que a “educa-
ciébn compensatoria” xa non estd de moda;
os seus resultados non foron, en xeral,
satisfactorios, tendo en conta que un dos
obxectivos fundamentais que perseguia era
a reduccion das diferencias entre os alum-
nos das clases baixa e media.

O libro obxecto desta resena xa
ten sO, practicamente, un valor histérico.
Foi a primeira publicaciéon monografica
que difundiu, en casteldin e no noso con-
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Autor: Varios autores.- Consejo de Europa.

Editorial: Ministerio de Educacién y Ciencia,
Madrid, 1977

Nim paxinas: 367

Tamafio: 18 x 11,5 cms.

texto educativo, a temdtica da Educacion
compensatoria, feito que tifia lugar varios
anos antes de que o Ministerio de
Educacién e Ciencia (M.E.C.) crease,
mediante un Real Decreto de abril do ano
1983, o “Programa de Educacién
Compensatoria”, do que ainda hai en fun-
cionamento algins subprogramas, tanto
nas Comunidades Auténomas con transfe-
rencias educativas plenas coma no
“Territorio do MEC”.

Pertence este librino 4 cofiecida
coleccion de “Libros de bolsillo de la
Revista de Educacién” e consiste nun com-
pendio de estudios seleccionados polo
Consello de Cooperacién Cultural do
Consello de Europa. A maioria dos traba-
llos corresponden 4 educacién preescolar,
dada a grande importancia que este nivel
educativo ten no campo da compensacion
educativa, principalmente polo seu caracter
preventivo.

Os especialistas son profesores de
importantes Universidades europeas. W. de
Coster e M. Stambak céntranse especial-
mente na problemdtica das desvantaxes
socio-culturais. K.G. Stukat describe breve-
mente 0s principais programas compensa-
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torios dos Estados Unidos e Europa. A.H.
Halsey, R. Smith e T. James, analizan o
proceso e posta en practica dunha politica
de discriminacion positiva no Reino Unido.

A.M. Thirion e J.P. Pourtois estu-
dian o papel da escola na perpetuacion
das desigualdades sociais. £ moi interesan-
te o traballo de M.A. de Meyer, que estudia
os criterios de avaliacion dos programas de
educacion compensatoria sinalando novas
formas de investigacidén-accion. J.R.
Edwards, ademais de facer unha detida
anilise conceptual desta modalidade edu-
cativa, resalta a grande importancia da lin-
guaxe materna, sobre todo nos primeiros
anos de escolaridade. Os traballos de R.Z.
Swaab, M. Dell’Aequa, Hans Wolfgart e B.
Watson, estdn adicados especificamente 4s
idades preescolares e concretamente 0s
dous ultimos 6s nenos con retraso mental
ou deficiencias conxénitas.

Celso Currds Fernandez



Novidades Editoriais

& Manuel Regueiro Tenreiro
@ Ana M* Platas Tasende






Novidades Editoriais 179

ALGUNS LIBROS DE FILOSOFIA DO ANO 93
PARA LEER NO 94

Esta descripcion somera de libros
que poden ser de interese para os profesio-
nais do ensino da filosofia ou para interesa-
dos, principiamo-la por daas produccions
en galego:

Biblioteca de Filosofia da
Editorial Xerais:

O grupo “Enxergo” de didactica
da filosofia completa a sta andaina de pu-
blicacions de cadernifios, principiados en
1990, coa publicacion de:

. O'animal bumano.

. Loxica.

. Coviecemento e realidade.
. Estetica.

. Cotiecemento cientifico.

. Etica.

. Politica.

E este un material 1til para as au-
las. Preséntase a colecciéon con gusto e
profundidade. O desenvolvemento dos cu-
rriculo de filosofia en galego contan con
materiais de alta calidade profesional nos
que se cumpre o obxectivo sinalado polo
grupo “Enxergo” cando din no limiar de

Manuel Regueiro Tenreiro

Instituto de Bacharelato Anxel Fole. Lugo

Textos (Ed. Xerais. Vigo, 1990): “Unenos un
mesmo interese por renova-la metodoloxia
e, en xeral, a prictica do ensino da filoso-
fia, na direccion de facer compatible o ri-
gor e a fidelidade 6s contidos, coa
capacidade para promove-la participacion
activa dos alumnos, lonxe de academicis-
mos estériles, pero tamén de tentaciéns de
banalizacién e superficialidade. Unenos ta-
mén a comin consideracién de que, en
Galicia, o compromiso coa renovacion pe-
dagodxica supén inseparablemente un
compromiso coa defensa e estimulacién do
uso da nosa lingua”.

» Filosofia para nenos:

Ediciéns Latorre (Madrid) publica
didas traducciéns do cofiecido proxecto
norteamericano de “filosoffa para nenos”.
Os titulos son:

. Pixie.
. O descubrimento de Harry.
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% Historia da filosofia:

Preséntanse interesantes traballos
de historia da filosofia que agrupamos nos
apartados seguintes:

1. Recompilacions:

Cappelletti, A. J.: Textos y estudios
de filosofia medieval, Consejo de
Publicaciones, ULA, Mérida (Venezuela),
1993.

Tritase de 21 ensaios -alglins xa
publicados- sen relacién entre eles.
Descubre matices e aspectos novidosos da
Idade Media. A lectura pode ser facil e se-
lectiva pola independencia e variedade dos
artigos. Biscase lecer na lectura, pero non
profundidades e especializacion.

Maestre, Agapito: Argumentos pa-
ra una época.- Didlogos filosoficos en
Alemania., Ed. Anthropos, Barcelona,
1993.

Entrevistas feitas polo autor entre
1985-88 a varios filosofos (Apel, Farias,
Hesse... ). As entrevistas foran publicadas
xa en varias revistas. Pode ser entretido e
de interese olla-las xuntas, por conter cla-
ves da filosofia actual.

2. Sobre autores e temas mono-
graficos.- Zubiri. Dez anos despois:

Desticase, en primeiro lugar, as
publicaciéns sobre Xavier Zubiri no déci-
mo cabodano da sta morte (21 de setem-
bro de 1993), precisamente en Santiago, na
facultade de Filosofia, celebrouse cun sim-
posio sobre a figura deste filésofo espafiol.
As xornadas foron coordenadas polo
Profesor Dr. Angel Alvarez Gomez e conta-
ron coa presencia da viGva de Zubiri, Dona

Carmen Castro (filla do gran hispanista ga-
lego Américo Castro).

Dentro as obras que versan sobre
a filosofia zubiriana e recofiecen o seu ma-
xisterio, citamos unha obra que recolle to-
do o que hai de Zubiri e sobre el:

Lazcano, R.: Panorama bibliogrd-
fico de Xavier Zubiri, Ed. Rev.
Angustiniana, Madrid, 1993.

En duascentas setenta e cinco pa-
xinas atopamos “todo” o que se cofiece do
autor, incluso escritos esquecidos, notas in-
formativas, traduccions, cronicas, etc,...

O autor, cofiecido especialista na
obra de Fr. Luis de Leén, explicita os vin-
culos entre Zubiri e S. Agustin.

Fixo o prologo da obra Dona
Carmen Castro de Zubiri quen xa con ante-
rioridade publicara:

Castro de Zubiri, C.: Biografia de
Xavier Zubiri, Edinford, Malaga, 1992.

E unha historia afectiva sobre o
talante e circunstancia da vida do filésofo.
Ten o libro tamén un anexo bibliogrifico e
unha referencia a uns dos discipulos mdis
cofiecidos de Zubiri: Ignacio Ellacuria.

Zubiri, X.: El problema filoséfico
de la historia de las religiones. Alianza
Editorial, Madrid, 1993.

Triatase dunha ampliacion das
obras inéditas do autor que nos axuda a
completa-la visién do seu pensamento. E
un complemento da obra “El hombre y
Dios”. Nesta obra recollese catro cursos:
dous de 1965, outro de 1968 e, finalmente,
o curso 1971. O contido destes cursos or-



dénaos o editor Antonio Gonzilez (disci-
pulo de Ellacuria) en tres episodios da
cuestion filosofica da historia das relixions:
parte do concepto de “relixioso”, segue
coa historia das relixions e, finalmente, es-
tudia as relaciéns entre o cristianismo e a
razén, en especial, coa razén cientifica.
Sublifia a actitude de precauciéon que a reli-
xion adopta diante da razén cientifica fron-
te 4 gran adaptacién que mostrou, no seu
dia, coa razon grega “... para con ela (en-
téndese a razon cientifica) desenvolver dis-
tintas e novas posibilidades do
cristianismo” (pax. 322).

3. Filosofia Grega:

Siguen sendo importantes na pro-
ducciéon bibliografica autores cldsicos:
Socrates, Platon e  Aristoteles. Entre algun-
has obras do 93 (e algunha anterior), que
se leen neste ano, podemos lembrar nas
nosas clases a:

Stove, D.: El cueto a Platon y
otras locuras filosoficas, Catedra, Madrid,
1993.

Este librifio de un.apaixonado
David Stove é un ensaio onde, baixo o
pretexto de limparnos de prexuizos, arre-
mete de maneira provocadora contra ideas
ben asentadas sobre autores cldsicos.
Outros libros do 92 e 93 ofrecennos visions
menos iconoclastas desta época:

Ivanka, Endre (von): Platonismo
cristiano. Recezione e transformazione del
platonismo nella Patristica, Vita e Pensiero,
Milan, 1992.

Este libro (traducido 6 italiano) é
a reunion de estudios que durante trinta
anos fixo von Ivanka (1902-74) sobre as re-
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lacions entre a metafisica grega € a teolo-
xfa cristidn. Cuestion esta que nos recorda
o libro antes citado de Zubiri sobre a
Historia das Relixions. (32 parte).

Benson, Hugh (ed): Essays on the
Philosophy of Socrates, Oxford University
Press, Oxford, 1992.

Vegas Gonzilez, S.: Socrates y el
problema del conocimiento. Ensayo sobre
el Menon, Universidad de Alcald de
Henares, 1993.

O primeiro e un libro amplo (tres-
centas sesenta e unha paxinas) e o segun-
do mais reducido (cento sesenta e sete
paxinas) introdicenos nunha época e nun-
has cuestions ben interesantes.

Se preferisemos unhas obras mais
sinxelas e xerais podemos acudir a:

Brun, J.: Platon y la Academia,
Paidés, Barcelona, 1992.

Brun, J.: Aristoteles y el liceo.
Paido6s. Barcelona, 1992.

Son dutas obras escritas por este
profesor da Universidade de Borgofia en
1960 e 61 respectivamente. Obras suxeren-
tes, didacticas e de sinxela introduccién 6s
autores.

Complétase esta bibliografia dos
filosofos gregos con un estudio monografi-
co importante sobre Aristoteles:

Ypes Stork, R.: La doctrina del
acto en Aristoteles, Eunsa, Pamplona, 1993.

Faise unha andlise unitaria da filo-
sofia aristotélica a partir dos dous significa-
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dos (que son tres) do termo acto): o pri-
meiro significado é “energeia” que 4 sGa
vez ten outros dous significados: “kinesis”
(movemento) e “praxis” (operacién). O se-
gundo significado -mdis tardio, de canto
Aristoteles redactou a Fisica- € o de “ente-

lechia” aplicado 4 substancia e 4 forma.

Polo grande despregue critico e
textual é esta obra un estudio importante
da estaxirita.

4. Filosofia medieval:

Nesta época destacan dGas obras
do 93 e rescatamos, polo seu interese, un-
ha do 92:

VV. AA.: Actas del II Congreso
Nacional de Filosofia Medieval, Edicion da
Sociedad Espafiola de Filosofia Medieval e
Ibercaja, Zaragoza, 1992.

Obra de lectura facil e ben ilustra-
tiva.

Dolby Mugica, M?* del C.: El hom-
bre es imagen de Dios. Vision antropologi-
ca de San Agustin, Eunsa, Pamplona, 1993.

O longo de duascentas setenta e
catro péxinas recorre a autora a forma de
vivir e senti-lo filosofo de Hipona a condi-
cién humana.

Corbin, H.: La imaginacion crea-
dora en el sufismo de Ibn “Arabi”,
Ediciones Destino, Barcelona, 1993.

E un estudio deste gran mistico
(Murcia 1165 - Damasco 1240) e do sufis-
mo musulman.

5. Filosofia da Epoca Moderna:

Berglar, P.: La hora de Tomas
Moro. Sélo frente al poder, Edicions
Palabra, Madrid, 1993.

A época do Chanceler britanico €
a da crise renacentista. A través vida de
Moro explicase de forma elegante toda a
sta época.

Cruz Cruz, J.: Razomnes del cora-
zon. Jacobi entre el romanticismo y el cla-
sicismo. Eunsa. Pamplona, 1993.

Xantanse os aspectos biograficos
de Federico Enrique Jacobi (1743-1819),
cos literarios facendo un comentario de
dtias novelas do autor e os filoséficos mos-
trando o enfrontamento entre a existencia
e o nihilismo. Estes, loita da vontade (vida)
e razon (nada), son eixes do pensamento
de Jacobi, en efecto, o “corazén” sempre
intenta recupera-la realidade existencial
que se perde inevitablemente na “razon”.

Negri, A.: La anomalia salvaje.
Ensayo sobre poder y potencia en B.
Espinoza, Anthropos, Barcelona, 1993.

Cando estd a pasar de moda o
pensar marxista, esta obra, que foi publica-
da en 1991, tenta colocar a Espinoza entre
os adversarios do Estado, como fildésofo do
prematerialismo e promotor da razoén co-
lectiva. Esta razon empuxa O ser € a praxe
humana.

O forte contraste comunmente

admitido sobre Espinoza obriga a un inten-
so esforzo de comprensioén historico.

Grassi, E.: La filosofia del buma-



nismo. Preeminencia de la palabra,
Anthropos, Barcelona, 1993.

E unha profundizacién da impor-
tancia do humanismo e do valor da lingua-
xe poética, como expresiva e
patentizadora da realidade, por enriba da
linguaxe abstracta.

Innerarity, D.: Hegel y el romanti-
cismo, Tecnos, Madrid, 1993.

E un estudio comparativo entre
os dous movementos dominantes a finais
do s. XVIII e de boa parte do XIX: o idea-
lismo e o romanticismo.

A orixinalidade do libro esta en
presentarnos o idealismo e romanticismo
non como epistemoloxias ou ontoloxias,
sendén como teorias de liberdade.

6. Filosofia contemporinea:

Coreth, E. e outros: Filosofia cris-
tina en el pensamiento catolico de los sig-
nos XIX y XX. Tomo I, Nuevos enfoques
en el siglo XIX, Ediciones Encuentro,
Madrid, 1993.

Obra de tres tomos que tenta es-
tudia-los pensadores do eido catélico.
Neste tomo I estudiase o século XIX e nel
incliense 0s espafiois Balmes e Donoso
Cortés.

Torralba Roselld, F.: Amor y dife-
rencia. El misterio de Dios en Kierkegaard,
P.P.U. Barcelona, 1993.

Tratase dun libro que é froito da
tese doutoral do autor. Cunha pouco coi-
dada impresién, estGdiase a maneira de
mostrar a Deus en Kierkegaard. E especial -
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mente interesante a introduccién onde se
fai un estudio excelente do estilo do autor.

Lynch, E.: Dionisio dormido sobre
un tigre. A través de Nietzsche y su teoria
del lenguaje, Destino, Barcelona, 1993.

Un dos temas do noso tempo fi-
losofico é a forma de conxuncién entre o
pensamento e a linguaxe. Desde a apari-
cion da obra nietzscheana € mais clara a
imposibilidade de separar o pensamento
da sta formulacion. Este é o tema da obra
de Enrique Lynch quen, naturalmente, par-

te da crise do modelo ilustrado de razoar.

Reboul, O.: Nietzsche, critico de
Kant, Anthropos, Barcelona, 1993.

Libro no que se expofien tres ca-
pitulos (recorda as preguntas de Kant) e
catro puntos en cada capitulo a gran coin-
cidencia dos autores: “o atrevemento no
saber” (sapere aude) e as grandes diferen-
cias: “dous momentos do pensamento bur-
gués, un progresivo e racionalista e outro
irracionalista”.

Tabernero del Rio, S.M.: Filosofia
y educacion en Ortega y Gasset,
Publicaciones de la Universidad Pontificia
de Salamanca, 1993.

O papel que, segundo Ortega,
deberia xoga-la filosofia na educacién e
mesmo o sistema educativo recollese na 3*
parte desta tese de doutoramento. A través
deste tema daselle un repaso 4 filosofia or-
teguiana (2* parte) e, sobre todo, o con-
cepto de ser humano como suxeito
sometido a un proceso, nunca rematado,
de formacion. Toda esta filosofia antropo-
loxica desenvolvese da circunstancia espa-
fiola vivida por Ortega (1° parte).
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Ball, S. J. e outros: Foucault y la
educacion. Disciplinas y saber, Ediciones
Morata, A Corufia - Madrid, 1993.

Os estudios do papel e sistemas
dos centros educativos como instrumentos
de control social son o tema deste libro.
Nel faise andlise do pensamento de
Foucault sobre a educacién e a politica
educativa en xeral.

7. Tres obras de hoxe:

Buber, M.: Yo y tu, Caparros
Editores, Madrid, 1993.

E unha traduccién dun cldsico do
personalismo. Fixo a traduccion Carlos
Diaz e ofrécese un epilogo -ata agora iné-
dito- onde se nos presenta a apertura 6 Ta
por antonomaisa: Deus.

Nun tempo de queixa constante
sobre a perda de valores transcendentes e
de horizontes de comprension, estas cento
vintecinco paxinas descobren vieiros que
poden ter ainda interese.

Perona, A.J.. Entre el liberalismo y
la socialdemocracia. Popper y la sociedad
abierta, Anthropos, Barcelona, 1993.

Estudio da filosofia moral e politi-
ca dun dos pensadores mdis importantes
do noso tempo: Karl Popper o gran defen-
sor da democracia e das posibilidades da
“sociedade aberta” e critica.

A autora fainos o estudio das ori-
xes do pensamento poperiano (a ilustra-
cion kantiana), das sias propostas sociais €
das conexiéns e “desconexions” do pensa-
mento de Popper.

Marias, J.: Razon de la filosofia,
Alianza Editorial, Madrid, 1993.

Estamos ante un “libro resume”.
Efectivamente, é unha reflexion sobre o fi-
losofar do século XX. Salienta unha queixa
da pouca atencion que se lle estd a prestar
6 seu mestre Ortega. Tamén € unha Gltima,
confiemos que non derradeira, vision da
sta traxectoria filosofica, cunha atencion
especial 4s cuestions claves, para Julidn
Marias, da razon filoséfica: jQuen son eu? €
;que serd de min?

Algdns libros de filosoffa sistemdtica

Incliense neste apartado publica-
ciéns de temas non especificamente de
analise de obra de autor o de estudio his-
torico da filosofia. Estes libros “dos 93 para
ler no 94” poden ser de utilidade para o
desenvolvemento do traballo curricular.

1. Etica e filosofia do dereito:

Camps, V.: Paradojas del indivi-
dualismo, E. Critica, Barcelona, 1993.

O desenvolvemento da propia
persoa é un ideal lexitimo, pero non debe
ser nunca individualista, senén que preci-
samos a cooperaciéon dos demais. O co-
trecto proceso ético cifrase no equilibrio
do piblico e do privado. Este é o contido
do libro.

Tugendhat, E. : Autoconciencia y
autodeterminacion. Una interpretacion lin-
giiistico-analitica, F.C.E. Madrid, 1993.

Estudiase a vella idea da relacion
SO suxeito consigo mesmo, temo-la idea do
que pode ser bo desde que nos damos
conta das nosas ignorancias. O autor estu-
dia este encontro do suxeito consigo mes-
mo baseindose en Heideger, Wittgenstein
e G.H. Mead para quen “a relaciéon con un
mesmo é unha conversa intima que esixe
comunicacion cos demais”.



Garcia Bacca, J. D.: Sobre virtudes
y vicios, Anthropos, Barcelona, 1993.

Este profesor hispano-venezolano
-xa morto- fai unha demostraciéon dos ele-
mentos non relixiosos da sociedade actual.

Lorda, J.L.: El arte de vivir, Ed.
Palabra, Madrid, 1993.

Obra que en tres partes fai unha

sinxela e ampla introduccién 4 moral cris-
tidn.

Conferencia Episcopal Espafola:
La Eutanasia, Ed. Palabra, Madrid, 1993.

Faise unha fixacién, en cen pre-
guntas e respostas, da postura da Igrexa
Catolica sobre o valor da vida. O contrapun-
to son os argumentos a prol da eutanasia.

Hall, J. e Ikenberry, G.I.: El
estado, Alianza Editorial, Madrid, 1993.

E un exame das distintas concep-
cions do Estado e do seu papel na sociedade.

Brieskorn, N.: Filosofia del derecho, Herder,
Barcelona, 1993.

Libro (manual) no que se reco-
rren os temas e relacions do dereito con
outros ordenamentos de conducta: a moral,
a politica, etc...

O punto de partida é o fundamen-
to do dereito: as esixencias humanas de de-
senvolvemento persoal e que piden nas
crises que sexan respetadas na sociedade.

2. Filosofia da Ciencia:

Penrose, R.: La nueva mente del em-
perador, Biblioteca Mondadori, Madrid, 1991.
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Facemos referencia a esta obra
traducida no ano noventa e un porque é
un repaso da ciencia actual, dos avances
cientificos e do que resta por facer.

O fisico Roger Penrose, colabora-
dor de Hawking, estudia e rexeita a tese
segundo a que “os ordenadores -intelixen-
cia artificial- fardn axifia o que pode facer a
mente humana?”.

Estanny, A.: Introduccion a la fi-
losofia de la Ciencia, Ed. Critica, Barcelona,
1993.

E unha publicacién de tipo siste-
matica para introducir 6 lector nos cofiece-
mentos de metodoloxia cientifica que lle
permitan comprender e analiza-la linguaxe
dos cientificos.

Canon Loyes, C.: La matemdtica:
creacion y descubrimiento, Publicaciones
de la Universidade Pontificia de Comillas,
Madrid, 1993.

Esta publicacion, feita en cinco
partes, € unha exposicién de cuestions re-
lativas 6 modo de cofiecer da ciencia mate-
matica. Como conclusiéon madis salientable
dedacese que a posicion filosofica condi-
ciona a maneira de facer e ensinar mate-
maticas.

3. Psicoloxia filosofica.

Lyons, W.. Emocion, Anthropos,
Barcelona, 1993.

A emocién non é para alteraciéon
fisioloxica irracional, sendén unha avalia-
cion da realidade. Dita avaliacion vai unida
as crenzas do suxeito e, polo tanto, 4 tra-
xectoria vital consciente.
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Ursua, N.: Cerebro y conocimien-
to: un enfoque evolucionista, Anthropos,
Barcelona, 1993.

Traemos este libro como contra-
punto do anterior e, sobre todo, do libro
de Penrose “La nueva mente del empera-
dor” (citado no apartado de filosofia da
ciencia). Para Nicanor Ursua o funciona-
mento algoritmico do cerebro humano po-
de compararse coa miquina de Turing.

Le Diraison, D. e Zarnik, E.: Le
corps des Philosophes, P.U.F. Paris, 1993.

Analiza de modo claro aquelo
que pensaron algins filésofos occidentais
sobre o corpo humano: Platdn, Descartes,
Nietzsche, Merleau-Ponty.

4. Pensamento relixioso:

VV. AA. (Director: Zucal, S.): La
figura di Cristo nella filosofia contempord-
nea, Edizioni Paoline, Mildn, 1993.

Preséntase a forma como diversos
filosofos -a partir de Kant- ven a figura de
Xesucristo.

A sistemdtica da obra consiste en
explicacions baseados en textos dos auto-
res estudiados.

Briimmer, V.: Speaking of a perso-
nal God. An essay in philosophical
theology, Cambridge University Press,
Cambridge (U.K.), 1992.

Yandel, K. E.: The epistemology of
Religions Experience.

Son dous libros que esperan e
merecen unha boa traduccién. O primeiro
libro (de Vicent Brimmer) parte dunha

andlise dalgunhas proposiciéns fundamen-
tais da fe cristidn e chega a conclusion de
que toda teoloxia sistemdtica é en boa me-
dida tarefa filosofica.

As preguntas plantexadas no libro
estin de plena actualidade. Pddese desta-
car a ultima jpode consolar unha teodicea?

O segundo libro, como o seu titu-
lo indica, estudia a experiencia relixiosa
como portadora de cofiecementos expresa-
bles e controladores pola ciencia epistemo-
loxica.

Bernstein, B.: La estructura del
discurso religioso. Clases, codigos y control,
Fundacién Paideia-Ediciones Morata, A
Corufia -Madrid, 1993.

A transmisiéon de cofiecementos e
o influxo xeral educativo do ensinante no
discipulo € un tema apaixoante. A investi-
gacion de Basil Bernstein (traducido por
Pablo Manzano) sobre este tema Unese 4
concrecion da ensinanza relixiosa.

S. Pensamento cultural:

Gadamer, H.G.: Elogio de la teo-
ria. Discursos y articulos, E. Peninsula,
Barcelona, 1993.

Recollense no libro traballos dife-
rentes de Hans-Georg Gadamer, por exem-
plo, a forza expresiva da linguaxe, o lugar da
humanidade no sistema das ciencias, ... O
posible nexo dos traballos € o establecemen-
to do vinculo entre a palabra e a cultura.

Mosterin, J.: Filosofia de la cultu-
ra, Alianza Editorial, Madrid, 1993.

Une Mosterin o concepto amplia-
do de cultura o de informacion que inclie



a aprendizaxe social por imitacion dos se-
res da mesma especie.

Polin, R.: La création des cultures.
D’une philosophie de Ubistoire a une philo-
sophie des cultures, P.U.F. Paris, 1993.

Pretende este profesor parisino
substitui-la filosofia da historia pola filoso-
fia das culturas.

Os conflictos xurden da creacion
continua de valores e, desde esta perspec-
tiva tenta introducirse nas raices da cultura
actual.

Kasper, W. e outros.: Cristianismo
y cultura en los anios 90, Editorial P.P.C.,
Madrid, 1993.

Conferencias do II Simposio
Internacional organizado pola Fundacion
“Joan Maragall”.

Gil Calvo, E.: Futuro incierto,
Anagrama, Barcelona, 1993.

Chavarri, E.: Perfiles de una nue-
va humanidad,Ed. San Esteban,
Salamanca, 1993.

Estudia o primeiro libro a crise da
sociedade actual e faise unha invitacion 4
reaccion.

Tamén desde o estudio da crise -
o segundo libro- propén sacar partido des-
de o positivo da actualidade.

Marcus, G.: Rastros de carmin.
Una historia del siglo XX, Editorial
Anagrama, Barcelona, 1993.
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Este libro é unha proposta dunha
lectura da historia cultural diferente. Faise
a lectura desde a perspectiva de movemen-
tos culturais que, coma o carmin sobre a
pel, apeas deixan martea despois dun bre-
ve paso do tempo.

Goémez-Muller, A.: Penser le re-
contre de deux mondes. Les défis de la “dé-
converte” de I’Amerique, P.U.F. Paris, 1993.

Contén este libro catro conferen-
cias, cos seus correspondentes debates,
que foran impartidos durante o ano 92,
ano do 5° centenario do encontro de cultu-
ras.
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ALGUNHAS NOVIDADES EDITORIAIS

LINGUA

AA. WV., Los pronombres dtonos, edicién de Olga Fernandez
Soriano, Madrid, Taurus, 1993.

AA. V., Papers from the IVth International Conference of the
Spanish Society for Medieval English Language and
Literature, edicion de Teresa Fanego Lema, Universidade de
Santiago de Compostela, 1993.

Acin villa, Esperanza, Aspectos de la adversion en espafiol ac-
tual, Universidade de A Corufia, 1993.

Aitchison, Jean, E/ cambio en las lenguas: ¢progreso o deca-
dencia?, Barcelona, Ariel, 1993.

Aldrete, Bernardo, Del origen y principio de la lengua castellana
(edici6n facsimilar), introduccion de Lidio Nieto Jiménez, Madrid,
Visor, 1993.

Alvar, Manuel, La lengua de..., Universidad de Alcald de Henares,
1993.

Alvarez, Miriam, Tipos de escrito, I: Narracion y descripcion,
Madrid, Arco Libros, 1993.

Brown, Gillian e George Yule, Andlisis del discurso, Madrid, Visor,
1993

Cabre, M. Teresa, La terminologia. Teoria, metodologia, aplica-
ciones, traduccion de Carles Tebé, Barcelona, Antartida/Empliries,
1993.

Candén, Margarita e Elena Bonnet, A buen entendedor...
Diccionario de frases hechas de la lengua castellana, Madrid,
Anaya & Muchnick, 1993.

Ana M*# Platas Tasende

Castariares, Wenceslao e José Luis Gonzélez Quirds, Diccionario de
citas, Madrid, Néesis, 1993.

Chac6n Calvar, Rafael e Manuel Rodriguez Alonso, O galego de
uso, Madrid, S.M., 1993.

Cohen, David, E/ aspecto verbal, traduccion de Alberto Miranda
Poza, Madrid, Visor, 1993.

Ferraz Martinez, Antonio, E/ lenguaje de la publicidad, Madrid,
Arco Libros, 1993.

Gomez Torrego, Leonardo, E/ complemento circunstancial,
Madrid, Arco Libros, 1993.

Gomez Torrego, Leonardo, Manual del espafiol correcto, 2 vols.,
4 ¢d. “muy corregida y aumentada”, Madrid, Arco Libros, 1993.

Hernandez, César, M? Jestis Mancho, Hernan Urrutia, £/ comentario
lingtiistico de textos, Barcelona, Jucar, 1993.

Iribarren, José Marfa, E/ porqué de los dichos, Pamplona,
Educacién y Cultura del Gobierno de Navarra, 1993.

Lafont, Cristina, La razén como lenguaje. Una revision al ‘giro
lingtiistico’ en la filosoffa del lenguaje alemana, Madrid, Visor,
1993.

Martinez de Sousa, José, Diccionario de redaccion y estilo,
Madrid, Piramide, 1993.

Morinigo, Marcos A., Diccionario del espafiol de América,
Madrid, Anaya & Muchnick, 1993.

Newmark, Peter, Manual de traduccion, traduccion de Francisco
Xabier Fernandez Polo, Universidade de Santiago de Compostela, 1993.
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Penny, Ralph, Gramdtica histdrica del espafiol, traduccion de
José |. e M? Eugenia Pérez Pascual, Barcelona, Ariel, 1993.

Siguan, Miquel {coord.), Ensefianza en dos lenguas, Ed. Horsori-
ICE, Universitat de Barcelona, 1993.

Simone, Raffaele, Fundamentos de lingiiistica, traduccion de
Maria del Pilar Rodriguez Reina, Barcelona, Airel, 1993.

Soengas Pérez, Xosé, A linguaxe da radio, Lugo, Lea, 1993.

NARRATIVA

AA. WV, Antologia de la novela corta erdtica espaiiola de en-
treguerras (1918-1936), edicion de Lily Litvak, Madrid, Taurus,
1993.

AA. W, Cuento espaiiol contemporaneo, ed. de Angeles Encinar
e Anthony Percival, Madrid, Catedra, 1993.

AA. V., Cuentos populares italianos, edicion de Italo Calvino,
traduccidn de Carlos Gardini, Madrid, Siruela, 1993.

AA. W., Son cuentos. Antologia del relato breve espafiol,
1975-1993, edicidén de Fernando Valls, Madrid, Espasa-Calpe,
1993.

AA. V., Textos medievales de caballerias, edicién de José
Marfa Vifia Liste, Madrid, Cétedra, 1993.

Alonso, Eduardo, Villahermosa, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Auster, Paul, Leviatdn, traduccién de Maribel de Juan, Barcelona,
Anagrama, 1993.

Ballester, Margarita, O escaravello dourado, traduccion de Carme
Hermida, Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Ballesteros, Xosé, Talego, Vigo, Xerais, 1993.

Bioy Casares, Adolfo, Un campedn desparejo, Barcelona,
Tusquets, 1993.

Boito, Camilo, Senso y otros relatos, traduccién de Inmaculada
Vaca Arévalo, Madrid, Catedra, 1993.

Bufalino, Gesualdo, Calendas griegas, traduccion de Joaquin
Jordd, Barcelona, Anagrama, 1993.

Burgess, Anthony, Ya viviste lo tuyo, traduccion e notas de R.
Buenaventura, Madrid, Grijalbo/Mondadori, 1993.

Calvino, Italo, La gran bonanza de las Antillas, traduccion de
Aurora Bernérdez, Barcelona, Tusquets, 1993.

Carpentier, Alejo, O camifio de Santiago, traduccién e edicion de
Xosé Neira Vilas, A Corufia, Edicions do Castro, 1993.

Cervantes Saavedra, Miguel de, £/ Ingenioso Hidalgo Don Quijote
de la Mancha, Obra Completa I, Edicién de Florencio Sevilla Arroyo
¢ Antonio Rey Hazas, Alcald de Henares, Centro de Estudios
Cervantinos, 1993.

Colinas, Antonio, Dias en Petavonium, Barcelona, Tusquets, 1994.

Cooper, Fenimore, O derradeiro dos mohicanos, traduccién, in-
troduccion e notas de Xela Arias, Vigo, Xerais, 1993.

Cortizas, Anton, A bruxa sen curuxa, Madrid, S.M., 1993.

Costa Clavell, Xavier, Agora que vou morrer axifia, A Corufia,
Ediciéns do Castro, 1993.

Cunqueiro, Gésar, Beatum corpus, Vigo, Ir-Indo, 1993.

Dalmases, Antoni, O caracol rabolaranxa, traduccién de Pilar
Vilaboi, Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Diez, Luis Mateo, Los males menores, Madrid, Alfaguara, 1993.

Esquivel, Laura, Como agua para chocolate, Barcelona,
Mondadori, 1993.

Fernandez Freixanes, Victor, A cidade dos Césares, Vigo, Xerais,
1993.

Fernandez Naval, Francisco Xosé, Tempo de crepisculo, Vigo,
Xerais, 1993.

Fernandez Paz, Agustin, Rapazas, Vigo, Xerais, 1993.

Fillol, Luce, Mafd fard bo dia, Vigo, Galaxia, 1993.



Fole, Anxel, A lus do candil, edicion de Luis Alonso Girgado, Vigo,
Galaxia, 1993.

Forcadela, Manuel, Féra de xogo, Vigo, Edicions do Cumio, 1993.

Garcfa, Cristina, Sofiar en cubano, traduccion de Marisol Palés,
Madrid, Espasa-Galpe, 1993.

Gautier, Théophile, La novela de la momia, edicion de Alicia
Marifio, traduccién de Susana Cantero, Madrid, Cétedra, 1993.

Goytisolo, Juan, La saga de los Marx, Barcelona, Mondadori,
1993.

Granell, Eugenio, Federica no era tonta, ed. Fugaz-Consorcio de
Santiago, 1993.

Heinze, Ursula, Culpable de asasinato, Vigo, Xerais, 1993.

James, Henry, La musa trdgica, traduccion de Femnando Jadraque,
Barcelona, Seix Barral, 1993.

Jiménez Lozano, José, La boda de Angela, Barcelona, Seix Barral,
1993.

Joyce, James, Finnegans Wake, version de Victor Pozanco,
Barcelona, Lumen, 1993.

Lampedusa, Giuseppe Tomasi di, E/ Gatopardo, trad. de Ricardo
Pochlar, prélogo de Antonio Prieto, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Lenz Siegfried, La prueba acistica, traduccion de Joan Parra,
Barcelona, Tusquets, 1993.

Mcpherson, Ann e Aidan Macfarlane, Eu temén son manidtica, tra-
ducci6n, introduccion e notas de Montserrat Paz, Vigo, Xerais, 1993.

Magalhaes, Ana M. e Isabel Alcada, Unha aventura na escola, tra-
duccion de Miguel Anxo Murado, Madrid, Brufio, 1993.

Magris, Claudio, Conjeturas sobre un sable, traduccion de J. A.
Gonzélez, Barcelona, Anagrama, 1993.

Malraux, André, Vida de Napoledn contada por 6 mismo, tra-
duccion de Xavier Lloveras, Barcelona, Edhasa, 1993.

Malvar, Anibal C., Un home que xaceu aqui, Santiago, Sotelo
Blanco, 1993.
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Matute, Ana Marfa, Luciérnagas, Barcelona, Destino, 1993.

Meister, Nicole, Moon Jonas, traduccion de Marfa Barro Fernandez,
Madrid, S.M., 1993.

Moix, Terenci, £/ beso de Peter Pan, Barcelona, Plaza-Janés,
1993.

Mufioz Molina, Antonio, Nada del otro mundo, Madrid, Espasa-
Calpe, 1993.

Mufioz Molina, Antonio, El duefio del secreto, Madrid, FNAC,
1994.

Newth, Mette, Secuestro, traduccidn de Ricardo Fernandez Sabin,
Madrid, S.M., 1993.

Otero Pedrayo, Ramn, Narrativa breve, edicién, introduccion e no-
tas de Xosé M. Gomez Clemente, Vigo, Galaxia, 1993.

Pérez Iglesias, David, Estacién Término, Vigo, Xerais, 1993.

Pérez-Reverte, Arturo, La sombra del dguila, Madrid, Alfaguara,
1993.

Pla, Joan, Morre unha vida, quebra un amor, traduccion de Luz
Alonso Ferndndez, Vigo, Edicions do Cumio, 1993.

Preussler, Otfried, Os tolos de Vilasimplona, traduccidn de Xosé
Reimtndez Fernandez, Madrid, S.M., 1993.

Ramén, Elisa, Cinco patas, traduccion de Estrela Seivane, Santiago,
Sotelo Blanco, 1993.

Requena, José Marfa, Etapa fin de suefio, Sevilla, Castillejo, 1993.
Riera de Leyva, J. M., Aves de paso, Barcelona, Anagrama, 1993.
Rivas, Manuel, En salvaxe compafia, Vigo, Xerais, 1993.

Roa Bastos, Augusto, £/ fiscal, Madrid, Alfaguara, 1993.

Sampedro, José Luis, Real Sitio, Barcelona, Destino, 1993.

Sanchez Silva, J. M., Marcelino pan e vifio, traduccion de
Valentin Arias, Santiago, Xunta de Galicia, 1993.

Sarduy, Severo, De ddnde son los cantares, edicion de Roberto
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Gonzdlez Echevarrfa, Madrid, Catedra, 1993.

Savater, Fernando, £/ jardin de las dudas, Barcelona, Planeta,
1993,

Schwartz, Fernando, La reina de Serbia, Barcelona, Plaza-Janés,
1993.

Sennell, Joles, O oso amarelo, traduccion de Carme Hermida,
Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Simenon, Georges, Carta a mi madre, traduccién de Carlos
Manzano, Barcelona, Tusquets, 1993.

Simenon, Georges, EI hombre que miraba pasar los trenes, tra-
duccion de E. Calatayud, Barcelona, Tusquets, 1993.

Soto, Vicente, Luna creciente, luna menguante, Madrid, Espasa-
Calpe, 1993.

Spender, Stephen, Un mundo dentro del mundo, traduccién de
Ana Poljak, Barcelona, Muchnick, 1993.

Steiner, George, Pruebas y Tres pardbolas, traduccién de Héctor
Silva, Barcelona, Destino, 1993.

Timm, Uwe, O melro pirata, traduccién de Alberto Alvarez Lugris,
Vigo, Galaxia, 1993.

Tomeo, Javier, La agonia de Proserpina, Barcelona, Planeta, 1993.

Torga, Miguel, Contos da montaia, traduccién de Irene de
Concepcidn Fernandez e Beatriz Real Pérez, Vigo, Galaxia, 1993.

Umbral, Francisco, Madrid 1940, Barcelona, Planeta, 1993.

Vargas Llosa, Mario, Lituma en los Andes, Barcelona, Planeta,
1993,

Vazquez Freire, Miguel, Galeria de esquecidos de Feliciano
Lobelos, Vigo, Xerais, 1993.

Villar Janeiro, Helena, Don Merlo con chaqueta, Vigo, Xerais,
1993.

Waberer, Ketto von, Aguas azules para una batalla, traduccién de
M. Widmer Caminal, Barcelona, Circe, 1993.

Wilde, Oscar, O principe feliz e outros contos, traduccion de
Benigno Ferndndez Salgado, Vigo, Galaxia 1993.

Yourcenar, Marguerite, Una vuelta por mi cdrcel, traduccion de
Emma Calatayud, Madrid, Alfaguara, 1993.

POESIA

AA. W., La muisica de la humanidad, (poetas roménticos ingle-
ses), seleccién e traduccion de Ricardo Silva-Santiesteban,
Barcelona, Tusquetes, 1993.

AA. W., Poesia bucdlica latina, (bilingtie latin-galego), traduccién
de Fernando Gonzédlez Mufioz, Xunta de Galicia e Galaxia, col.
Clasicos en galego, 1993.

AA. VWV., 77 Haikus, traduccién de Consuelo Garcia Devesa, A
Corufia, Espiral Maior, 1993.

AA. WV., Trayecto contiguo. (Ultima poesia), prélogo de Sagrario
Galdn, Barcelona, Betania, 1993.

Ajmatova, Ana, Réquiem y otros poemas, Introduccion e traduc-
cion de J. L. Reina Palazdn, Sevilla, Alfar, 1993.

Aleixandre, Vicente, Damaso Alonso y otros, Album. Versos de ju-
ventud, edicidn, prélogo e notas de Alejandro Dugue Amusco e

Maria Jesus Velo, Barcelona, Tusquets, 1993.

Alvarez Torneiro, Manuel, As doazdns do incendio, Santiago, Soto
Blanco, 1993.

Bécquer, Gustavo Adolfo, Leyendas, edicion de Joan Estruch, estu-
dio preliminar de Russell P. Sebold, Barcelona, Critica, 1994.

Berceo, Gonzalo de, Vida de Santo Domingo de Silos, edicion de
Aldo Ruffinatto, Madrid, Espasa-Calpe. 1993.

Cabanillas Enrfquez, Ramon, A rosa de cen follas, edicion de Xosé
Maria Dobarro, Vigo, Xerais, 1993.

Campos Pdmpano, Angel, Siquiera este refugio, Valencia, Pre-
Textos, 1993.

Carvajal, Antonio, Miradas sobre el agua, Madrid, Hiperion, 1993.



Castro, Pilar, Antoloxia da poesia neotrobadoresca, Vigo,
Galaxia, 1993.

Castro, Rosalia de, Follas Novas, ed. de Henrique Monteagudo e
Dolores Vilavedra, Vigo, Galaxia, 1993.

Castro, Rosalia de, Obras Completas, edicion e introduccion de
Marina Mayoral, Madrid, Biblioteca Castro-Turner, 2 vols., 1993.

Cernuda, Luis, Poesia completa, vol. |, edicion de John Derek
Harris ¢ Luis Maristany, Madrid, Siruela, 1993.

Crémer, Victoriano, La escondida senda, Junta de Castilla y Ledn,
1993,

Diéguez, Lois e outros, Val de Lemos, Corufia, Espiral Maior, 1993.

Franco Grande, Xosé Luis, Entre o si e o non, edicién de Vicente
Araguas, Vigo, Xerais, 1993.

Jover, José Luis, A esta baraja le faltan corazones, Valencia Pre-
Textos, 1993.

Lois Garcia, Xosé, Paixdn e rito, Lugo, Sons Galiza, 1993.

Lope de Vega, Rimas I. (Doscientos sonetos), edicion critica e
anotada de Felipe B. Pedraza Jiménez, Universidad de Castilla-La
Mancha, 1993.

Machado, Manuel, Poesias completas, Sevilla, Renacimiento,
1993.

Manoel Antonio, De Catro a Catro. De Cuatro a Cuatro, traduc-
cion de Rafael Dieste, Madrid, Visor, 1993.

Manoel Antonio, Poesia galega completa, edicion de Xosé Luis
Axeitos, Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Otero Cebral, Xosé Luis, Poemas sen tempo, Lugo, Autor, 1993.

Rébade Paredes, Xests e Helena Villar Janeiro, Cabeleira de pedra,
Santiago, Consorcio de Santiago-Galaxia, 1993.

Stevens, Wallace, Las autoras de otofio y otros poemas, selec-
¢idn e traduccion de Jenaro Talens, Madrid, Visor, 1993.

TEATRO
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Colectivo Garola, O segredo de Daniel, Santiago, Sotelo Blanco,
1993.

Gondora, Luis de, Teatro completo, edicién de Laura Dolfi, Madrid,
Cétedra, 1993.

Gonzédlez Alegre, Ramon, Teatro galego, edicion de Luis Alonso
Girgado, Consellerfa de Educacién e Ordenacion Universitaria. Direccién

Xeral de Politica Lingtifstica. Xunta de Galicia, 1993.

Lope de Vega, Fuente Ovejuna, edicién de Donald McGrady, estudio
preliminar de Noel Salomon, Barcelona, Critica, 1993.

Lope de Vega, Obras completas. Comedias, edicién e introduccion
de Jestis Gomez e Paloma Cuenca, Madrid, Biblioteca Castro-Turner, 6
vols., 1993.

Magan, Agustin, Farsa plautina, Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Salom, Jaime, Casi una diosa, Madrid, Fundamentos, 1993.

Shakespeare, William, Romeo y Julieta, edicion e traduccion de
Angel-Luis Pujante, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Shakespeare, William, Hamlet (bilingtie), versién de Angel Conejero e
Jenaro Talens, Madrid, Catedra, 1993.

Unamuno, Miguel de, £/ Otro. Misterio en tres jornadas y un epilo-
go, edicion de Ricardo de la Fuente Ballesteros, Salamanca, Colegio de
Espafia, 1993.

Vargas Llosa, Mario, E/ loco de los balcones, Barcelona, Seix-Barral,
1993.

VARIOS

Barros, Tomds, Fausto, Margarida e aqueloutro, edicién de Aurora
Marco e Alfredo Rodriguez Lopez-Vazquez, A Corufia, Ediciéns do
Castro, 1993.

AA. VWV, La biblioteca ideal. Seleccidn y comentario de las
obras mds representativas de la literatura y el pensamignto,
Barcelona, Planeta, 1993.

AA. W., Bohemia y literatura. De Bécquer al Modernismo, edi-
tores Pedro M. Pifieiro e Rogelio Reyes, Universidad de Sevilla,
1993.

AA. V., Breve historia feminista de la Literatura Espafiola,
Diaz-Diocaretz, Myriam e Iris M. Zavala (coords.), Barcelona,
Anthropos/Comunidad de Madrid, 1993.
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AA. VV., Gramdtica y Humanismo. Perspectivas del
Renacimiento Espaiiol, edicion de Pedro Ruiz Pérez, Ediciones
Literarias/Ayuntamiento de Cordoba, 1993.

AA. V., Hispanoamérica en sus textos, edicion de Eva Valcarcel,
Universidade da Corufia, 1993.

AA. V., Pensamento, Arte e Literatura no Camifio de
Santiago, coord. Angel Alvarez Gomez, Consellerfa de Educacion e
Ordenacion Universitaria. Direccion Xeral de Politica Linguistica.
Xunta de Galicia, 1993.

AA. ., Valle-Incldn, hoy. Estudios criticos y bibliograficos,
edicion de Leda Schiavo, Universidad de Alcald de Henares, 1993.

Alonso de los Rios, César, Conversaciones con Miguel Delibes,
Barcelona, Destino, 1993.

Badia, Lola e Anthony Bonner, Ramédn Llull: vida, pensamiento y
obra, traduccion de J. M. Martos, Barcelona, Sirmio, 1993.

Bataille, George, La literatura como lujo, traduccion Ana Torrent,
seleccion e presentacion de Jordi Llovet, Barcelona, Versal, 1993.

Cadalso, José de, Noches ligrubes, edicion de Russell P. Sebold,
Madrid, Taurus, 1993.

Casteneda, Carlos, El arte de ensofiar, traduccion de Nayely Tyco
Thal, Barcelona, Seix Barral, 1993.

Eisenberg, Daniel, Cervantes y Don Quijote, Barcelona,
Montesinos, 1993.

Epistolario Bergamin-Unamuno, edicién de Nigel Dennis,
Valencia, Pre-Textos, 1993.

Filgueira Valverde, J., Visita d Toxa e El Salnés, Ledn, Everest,
1993.

Gallego Morell, Antonio, Sobre Garcia Lorca, Universidad de
Granada, 1993.

Garcia Montero, Luis & Antonio Mufioz Molina, ¢ Por qué no es titil
Ia literatura?, Madrid, Hiperidn, 1993.

Goytisolo, Juan, Cuaderno de Sarajevo. Anotaciones de un via-
Je a la barbarie, Madrid, EI Pais/Aguilar, 1993.

Gracian, Baltasar, Obras completas, edicién e introduccion de

Emilio Blanco, Madrid, Biblioteca Castro-Turner, 2 vols., 1993.

Gullon, Ricardo y otros, Diccionario de literatura espafiola e his-
panoamericana, Madrid, Alianza Editorial, 1993.

Hermégenes, Sobre las formas de estilo, edicién de Consuelo
Ruiz Montero, Madrid, Gredos, 1993.

Jauralde, Pablo, M. Sanchez Mariana y otros, Manuscritos poéti-
cos del Siglo de Oro, Madrid, Biblioteca Nacional, 2 vols., 1993.

Marfas, Javier, Literatura e fantasma, Madrid, Siruela, 1993.

Mantinez Bonati, La ficcion narrativa. (Su légica y ontoldgica),
Universidad de Murcia, 1993.

Martinez Ruiz, José (Azorin), Una hora de Espafia. (Entre 1560 y
1590), edicion de José Montero Padilla, Madrid, Castalia, 1993.

Molho, Maurice, Mitologias. Don Juan. Segismundo, traduccion
de Blanca Gonzalez de Escandon, Madrid, Siglo XX, 1993.

Mufioz Molina, Antonio, La verdad de la ficcion, Sevilla,
Renacimiento, 1993.

Oehrlein, Josef, £/ actor en el teatro espafiol del Siglo de Oro,
traduccion de Miguel Angel Vega, Madrid, Castalia, 1993.

Otero Pedrayo, Ramén, Pelerinaxes . Itinerario d’Ourense ao
San Andrés de Teixido. Prélogo e llustracions de Vicente Risco.
Nés, Volume XXVIII, A Crufia, 1929, (edicion facsimilar). A Corufia,
Edicions do Castro, 1993.

Paz, Octavio, La llama doble. Amor y erotismo, Barcelona, Seix
Barral, 1993.

Pennac, Daniel, Como unha novela, traduccion de Emma Lezare ¢
Moncha Fuentes Arias, Vigo, Xerais, 1993.

Pérez Constanti, Pablo, Notas vigjas galicianas, Xunta de Galicia,
1993.

Pozuelo Yvancos, José Marfa, Poética de la ficcion, Madrid,
Sintesis, 1993.

Prado, Javier del, Teoria y préctica de la funcin poética. Poesia
siglo XX, Madrid, Cétedra, 1993.

Rivers, Elias R., £/ soneto espafiol en el Siglo de Oro, Madrid,
Akal, 1993.



Sanchez Ferlosio, Rafael, Vendrdn mds afios malos y nos haran
mds ciegos, Barcelona, Destino, 1993.

Smith, Bérbara Herrnstein, Al margen del discurso. La relacién
de la literatura con el lenguaje, traduccion de Elena Elorriaga,
Madrid, Visor, 1993.

Spang, Kurt, Géneros literarios, Madrid, Sintesis, 1993.

Trapiello, Andrés, Las vidas de Miguel de Cervantes, Barcelona,
Planeta, 1993.

UNHA NOVA COLECCION DE OBRAS
COMPLETAS
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éxito entre estudiantes -alglins autores figu-
ran en programas oficiais- e amigos das
boas letras. Case corenta escritores de pri-
meira lifia, representados en cerca de cen
obras, andan polas librerias. Convén ache-
garse a elas.

"ALIANZA CIEN": PEQUENOS LIBRINOS
CON OBRAS DE GRANDES AUTORES

A Fundacién José Antonio de
Castro ven de inaugurar a Biblioteca
Castro, adicada a edicidon de Obras com-
pletas de autores espafois e situada na lifa
de grandes coleccions como a Rivadeneira
e a de Obras Eternas de Aguilar. Editada
en Madrid pola Editorial Turner, publicou
xa neste ano as Obras de Miguel de
Cervantes (catro vols.), Baltasar Graciin
(dous vols.), Rosalia de Castro (dous vols.)
e seis volumes dos trinta e dous que reuni-
ran as Comedias completas de Lope de
Vega. Para os proximos meses andncianse,
entre outras, as obras de Pérez Galdos,
Torres Naharro, Fray Luis de Granada, Fray
Antonio de Guevara ou Tirso de Molina

COLECCION “AVE FENIX" BOLSILLO

Coincidindo cos principios do
curso escolar, a Editorial Plaza-Janés ini-
ciou esta ampla e prictica coleccion.
Moitos dos seus titulos, de autores espa-
flois e estranxeiros, s6 podian ata agora
mercarse en exemplares mdis caros, polo
que “Ave Fénix” parece ter asegurado o

Dende o mes de novembro unha
oferta de Alianza Editorial, “Alianza Cien”,
pon 6 alcance de tédolos petos unha co-
leccién de obras literarias de autores espa-
fiois, latinoamericanos, universais e un
carto grupo de produccions non necesaria-
mente literarias. Os nomes atraen -Asimov,
Avyala, Baroja, Borges, Carpentier, Conrad,
Cortazar, Darwin, Delibes, Garcia Marquez,
Lovecraft, Wilde...-, a presentacion € cuida-
da e as obras, curtas e moi ben escollidas:
xa non permiten disculpas para non ler.






Noticias
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VI SYMPOSIUM DE DIDACTICA DAS CIENCIAS SOCIAIS

Entre os dias 23 e 26 de marzo de
1994 terd lugar, na Residencia de
Estudiantes da Caixa de Pontevedra, o VI
Symposium de Didactica das Ciencias
Sociais, sobre “Os contidos de Ciencias
Sociais no curriculo escolar: Seleccién e
secuenciacion. Educacién Infantil, Primaria
e Secundaria”.

O programa previsto inclte a acti-
vidade de grupos de traballo diversos, asi
como a Asamblea Xeral da Asociacion (o
venres 25 de marzo, d4s 17 horas) e unha
cea de clausura. O sibado dia 26 os con-
gresistas realizardn unha excursiéon polos
arredores de Pontevedra.

A introduccién a “Os contidos de
Ciencias sociais no curriculo escolar” corre-
rd a cargo de Dr. Juan Pagés, da
Universidade Auténoma de Barcelona. Os
responsables e os titulos das ponencias
anunciadas son os siguintes:

. Dr. Ivo Matozzi, da Univ. de
Bolonia: “Os contidos de Historia no curri-
culo escolar”.

. Dr. John Huckle, do Befford
College of Higher Education: “Os contidos
de Xeografia no curriculo escolar”.

. Dra. Pilar Benejan, da Univ.
Auténoma de Barcelona: “Selecciéon e
secuenciacion de contidos segundo a teo-
rfa de expertos e novatos”.

Admitiranse comunicaciéns que
incidan sobre o tema do Symposium, pero
non terdn un tempo especifico para a saa
exposicion, sendén que se defenderin e
debatirin no Grupo de Traballo correspon-
dente. Por iso, compre especifica-lo nivel
educativo 6 que van dirixidas. Terdn unha
extension maxima de dez paxinas (DIN A-
4), precedidas dun resumo de sete lifias. O
prazo para a sta recepcion remata o dia 5
de marzo.

A correspondencia pode dirixirse a:

Secretaria do VI Symposium

de Didictica das Ciencias Sociais

Pilar Rodriguez Blanco

E.U. de Formacion do Profesorado de EXB
Paseo de Ronda, 47

15011 A Coruna

Tfno: (981) 252194 - Fax (981) 255102
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I XORNADAS DE MATEMATICA RECREATIVA

Entre os dias 6 e 10 de xufio de
1994 celebraranse unhas Xornadas de
Matematicas do CEFOCOP da Corufa.

Prevese a realizacion de conferen-
cias, obradoiros, comunicaciéns e mostras,
en horario de tarde (de 16,30 a 20,30
horas).

Toédolos interesados en participar
con calquera tipo de actividade débense
pofier en contacto canto antes cos organi-
zadores nos teléfonos (981) 290688 e (981)
290747.
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CONSELLERIA DE EDUCACION E ORDENACION UNIVERSITARIA

Orde do 26 de novembro de 1993

Orde do 26 de novembro de 1993
pola que se validan os estudios de lingua
galega feitos nas escolas oficiais de idio-
mas.

Polo Real decreto 967/1988, do 2
de setembro, regulabanse nas escolas ofi-
ciais de idiomas as ensinanzas correspon-
dentes 6 primeiro nivel de ensinanzas
especializadas de idiomas, articulindose en
dous ciclos: o ciclo elemental, de tres cur-
sos de duracion e o ciclo superior de dous

cursos de duracion.

En consonancia co anterior, O
Decreto 392/1990, do 19 de xullo, polo
que se aproban os contidos minimos do
primeiro nivel das ensinanzas especializa-
das do idioma galego nas escolas oficiais
de idiomas da Comunidade Auténoma de
Galicia establece no seu artigo 2 que as
ensinanzas correspondentes 6s ciclos ele-
mental e superior terdn unha duracion
minima de 340 e 240 horas, respectivamen-
te, que se distribuirin equilibradamente
entre os distintos cursos de cada ciclo.

Analizados os contidos e niveis
de cada ciclo e de conformidade co dis-
posto no Decreto 317/1990 (artigo 14.a),
esta conselleria, consonte o disposto nos

artigos 27 e 31 do Estatuto de autonomia
para Galicia, aprobado por Lei orgdnica
1/1981, e co previsto no Decreto 135/1983,
do 8 de setembro, polo que se desenvolve
para o ensino a Lei 3/1993, de normaliza-
ci6n linglistica,

DISPON:
Artigo 1°

Validariselle-los cursos de inicia-
cién e perfeccionamento de lingua galega
a aquelas persoas que estean en posesion
do certificado do ciclo elemental de galego
(tres cursos académicos) expedido polas
escolas oficiais de idiomas.

Artigo 2°

Validariselle-lo curso de especia-
lizacion en lingua galega 6s licenciados en
filoloxia e 6s diplomados en EXB, polas
escolas universitarias de formacién do pro-
fesorado de EXB que postan os certifica-
dos do ciclo elemental (tres cursos acadé-
micos) e do ciclo superior de galego (dous
cursos académicos).
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Artigo 3°

1. As validacions dos cursos de
iniciacion e perfeccionamento de lingua
galega para aquelas persoas que posdan o
certificado do ciclo elemental de galego,
expediraas, a pedimento do interesado ou
interesada, a escola oficial de idiomas onde
cursase os seus estudios, utilizando o
modelo oficial que figura no anexo desta
orde.

2. Cada escola oficial de idiomas
enviard 4 Direccioén Xeral de Politica
Lingtiistica unha relacién trimestral das
validaciéns dos cursos de iniciacion e de
perfeccionamento de lingua galega que
realizou.

3. Para obte-la validacién do cur-
so de especializacion en lingua galega, os
interesados teran que lla solicitar a
Direccion Xeral de Politica Lingiistica’ da
Conselleria de Educacién e Ordenacion
Universitaria, achegando 4 solicitude a
seguinte documentacion:

- Titulo de licenciado en filoloxia
ou de profesor de EXB.

- Certificacion da escola oficial de
idiomas na que conste que superou 0s
ciclos elemental e superior das ensinanzas
de galego.

- Fotocopia do DNI.

Disposicion derradeira

A presente orde entrard en vigor
o dia seguinte 6 da sta publicacién no
Diario Oficial de Galicia.

Disposicion derrogatoria

Queda derrogado o disposto na
Orde do 28 de marzo de 1989 (DOG n®
101, 29-5-1989), e todalas disposicién que
contravefian o disposto nesta orde.

Santiago de Compostela, 26 de
novembro de 1993

Juan Pinieiro Permuy

Conselleiro de Educacion

e Ordenacién Universitaria

Ilmo. Sr. Director Xeral.de Politica Lingtistica.
IImo. Sr. Director Xeral de Ensinanzas Medias.
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ANEXO

O/A secretario/a da Escola Oficial de Idiomas de.........cccocvviiiiiiiiiiiiiiiinine ,
en virtude da Orde do 26 de novembro de 1993 pola que se validan os estudios de galego,
correspondentes 6 ciclo elemental, feitos nas escolas oficiais de idiomas, polos cursos de
iniciacion e perfeccionamento,

Outdrgalle @ dOn/ONA........viiiiiiiiiieie
a validacion do/s CUSO/S de....iiiiiiiiiiiiiiiiiii e de lingua galega,
de acordo coa documentacion que consta nesta secretaria.

., ... de... de 199...

O/A secretario/a  O/A director/a do centro
Asdo. Asdo.
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CONSELLERIA DE EDUCACION E ORDENACION UNIVERSITARIA

Orde do 1 de febreiro de 1994

Orde do 1 de febreiro de 1994
pola que se convocan encontros de forma-
cién e intercambios de experiencia para os
coordinadores e membros dos equipos de
normalizacion lingiiistica dos centros de
ensino non universitarios publicos, priva-
dos e privados concertados da
Comunidade Autonoma de Galicia.

As ordes da Conselleria de
Educacién e Ordenacion Universitaria do
12 de xufio e do 26 de xullo de 1990
(DOG do 5 de xullo e do 17 de agosto,
respectivamente) regulaban a organizacion
das actividades docentes para o curso
1990/1991, e sucesivos, nos centros de
bacharelato e de formacién profesional, a
primeira, e nos centros de educacion pre-
escolar, educacion xeral bésica, educacion
especial e educacion permanente de adul-
tos, a segunda, dependentes todos eles da
propia conselleria.

En 4mbalas ddas ordes disptifase
que en cada centro se debia desefiar en
plan xeral para o uso do idioma e un plan
especifico para o ensino en lingua galega,
promovidos e coordinados dmbolos dous
por un equipo de normalizacién lingtiistica
constituido especialmente para iso en cada
centro.

A Conselleria de Educacion e
Ordenacién Universitaria desexa dinamiza-
las actuacions deses equipos, promovendo

a formacién dos seus membros e o inter-
cambio e a difusion das experiencias dos
distintos centros.

Por outra banda, e de acordo co
disposto na Orde do 2 de xufio de 1986,
de tramitacion anticipada de expedientes
de gasto, compre facer constar que o gasto
que se proxecta coa presente orde estd
condicionado 4 existencia de crédito ade-
cuado e suficiente no presuposto do exer-
cicio do ano 1994, neste momento en tra-

mite parlamentario.

Por todo isto, esta Conselleria de
Educaciéon e Ordenacion Universitaria,

DISPON:
Artigo 1°

1. Convocar encontros de forma-
cion e intercambios de experiencias para
os coordinadores e membros dos equipos
de normalizacién lingiistica constituidos
nos centros educativos non universitarios
publicos, privados e privados concertados
da Comunidade Autdénoma de Galicia.
Estes encontros celebraranse periodica-
mente 6 longo do ano 1994.

2. A finalidade destes encontros €
consegui-la normalizacion lingtistica do
centro e a galeguizacién do ensino, de
acordo cos lexislacion vixente.
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3. As actividades que se leven a
cabo nestes encontros centraranse nas
actuaciéns previstas no plan xeral para o
uso do idioma e no plan especifico para o
ensino en lingua galega, consignados polos
centros dentro do seu proxecto educativo.

4. Todalas actividades que se rea-
licen nos encontros faranse en galego, de
acordo co disposto na Lei 3/1983, do 15 de
xufio, de normalizacion lingtiistica (disposi-
cion adicional) e no Decreto 173/1982, do
17 de novembro, de normativizacién da
lingua galega.

Artigo 2°

Os modulos que se fixen para
estes encontros serdn os que determine a
Conselleria de Educacién e Ordenacion
Universitaria, e comprenderan:

. Bolsas de asistencia dos asisten-
tes 6s encontros, sempre que estes se cele-
bren en concellos distintos 6 do centro de
destino dos propios asistentes.

. Gastos de desprazamento dos
coordinadores docentes de galego ou dos
profesores colaboradores da Direccion
Xeral de Politica Linglistica, sempre que o
concello no que se celebran os encontros
sexa distintos daquel no que esta situado o
centro no que tefien destino.

. Retribucién 6s relatores ou con-
ferenciantes dos encontros, no caso de que
os haxa, polas stas conferencias ou relato-
rios.

. Estes encontros terdn unha dota-
cién especifica para material.

Artigo 3°

O ntmero de asistentes a cada
encontro serd de 15 persoas como minimo.

Artigo 4°

Os encontros celebraranse naque-
las localidades que propofian os inspecto-
res de galego e os coordinadores docentes
de galego, tendo en conta as preferencias
manifestadas nas solicitudes.

Os inspectores de galego e os
coordinadores docentes de galego determi-
nardn, coordinadamente, o horario, o lugar
e a data de comezo de cada un dos encon-
tros.

Artigo 5°

Para solicitar ser admitido nestes
encontros utilizarase o formulario que figu-
ra como modelo no anexo I desta orde. As
solicitudes presentaranse ata o dia 6 de
abril nas delegacidéns provinciais da
Conselleria de Educacién e Ordenacion
Universitaria, ou tramitaranse por calquera
dos medios que recolle o artigo 38.4¢ da
Lei 30/1992, do 26 de novembro, de réxi-
me xuridico das administraciéns publicas e
do procedemento administrativo comun.

Se no prazo de tres meses, conta-
dos desde a publicacién desta orde no
Diario Oficial de Galicia, non recaese reso-
lucion expresa, entenderanse desestimadas
as solicitudes presentadas.

Artigo 6°

1. A duracién dos encontros e
actividades de intercambios de experien-
cias podera variar segundo a programacion
prevista polos coordinadores docentes.



2. A asistencia a tddalas sesions
destes encontros serd obrigatoria.

3. As persoas que participen nos
encontros outorgariselles un certificado de
asistencia.

Disposicion derradeira

Primeira.- Autorizase a Direccion
Xeral de Politica Lingtiistica para dictar
cantas instruccions sexan necesarias para o
desenvolvemento da presente orde.

Segunda.- Esta orde entrard en
vigor o dia seguinte 6 da sta publicacion
no Diario Oficial de Galicia.

Santiago de Compostela, 1 de
febreiro de 1994.

Juan Pirieiro Permuy

Conselleiro de Educacion

e Ordenacion Universitaria

Ilmos. Sres. Directores Xerais de Politica
Lingtistica, Ensinanzas Medias, Formacion
Profesional e Educacion Basica.

Ilmos. Sres. Delegados Provinciais da Conselleria
de Educacién e Ordenacion Universitaria
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CONSELLERIA DE FAMILIA, MULLER E XUVENTUDE

Orde do 17 de febreiro de 1994

Orde do 17 de febreiro de 1994
pola que se anuncia a convocatoria de
axudas para actividades realizadas por
escolas de tempo libre.

A orde da Conselleria de
Economia e Facenda, do 2 de xufio de
1986, posibilita a tramitacién anticipada de
expedientes de gasto, especialmente en
€Xercicios nos que rexe O presuposto pro-
rrogado do ano anterior. Esta orde, no seu
artigo 1.2°, establece entre outras, as condi-
cions que deberd de cumpri-la tramitacion
anticipada de expedientes de gasto imputa-
bles 6s capitulos IV e VII dos presupostos
xerais da Comunidade Autonoma, sinalan-
do que poderan iniciarse: “No periodo de
prorroga dos presupostos xerais da comu-
nidade, sempre que exista crédito adecua-
do e suficiente no proxecto de presupostos
definitivos para o citado exercicio, unha
vez que ese proxecto de presupostos estea
aprobado polo Consello da Xunta de
Galicia, cando os gastos se vaian materiali-
zar no mesmo exercicio”.

A aplicacién desta orde supdn a
posibilidade de axiliza-lo proceso de execu-
cién presupostaria, beneficiando moi espe-
cialmente os propios administrados e sen
mingua de soberania do Parlamento, toda
vez que no artigo 3.2° dispdn que no supos-
to de subvencions, a autorizacion do gasto
e a contraccion demoraranse ata a aproba-
cién do crédito que vaia ampara-lo gasto.

Diante da importancia que hoxe
adquire a organizacidon de actividades de
tempo libre e de utilizacién do ocio polos
mozos, asi como a axeitada formacién dos
responsables e técnicos de actividades de
animacién socio-cultural, debe apoiarse o
traballo que realizan as escolas de tempo
libre existentes na nosa Comunidade
Autbnoma, en tanto que centres recofieci-
dos oficialmente pola Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude para impartir
esa formacion especifica.

A realizacion de cursos ordinarios
para a obtencién dos titulos establecidos
oficialmente en materia de tempo libre e
animacién socio-cultural, como aqueles
outros mdis especificos de perfecciona-
mento e actualizacion para as persoas xa
tituladas, é cometido das escolas de tempo
libre, entidades que a Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude, a través da
Direccidon Xeral de Xuventude pretende
fomentar coa convocatoria das presentes
axudas.

Por todo isto,
DISPONO:
Artigo 12 - Obxecto das subvencions.
1. A Conselleria de Familia, Muller

e Xuventude, con cargo 4 aplicaciéon presu-
postaria 14.03.355B.482, dos presupostos
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xerais da Comunidade Auténoma de
Galicia para o ano 1994, concedera sub-
vencions polas escolas de tempo libre.

2. Poderan ser obxecto de sub-
vencién os seguintes programas de activi-
dades:

a) Formacién de educadores de
xuventude.

b) Cursos de directores, especia-
listas e monitores de tempo libre.

¢) Conferencias, xornadas e con-
gresos sobre as temdticas de tempo libre.

d) Actividades de aire libre para
titulados en actividades de tempo libre.

e) Actividades de intercambios
técnicos con outras comunidades auténo-
mas e paises estranxeiros.

3. Quedan excluidos, para os
efectos de subvenciéns os programas
docentes e deportivos previstos nos plans
de ensino e deporte escolar e federativo.

Artigo 2° - Destinatarios.

1. Poderin solicitar subvencién as
escolas de tempo libre inscritas no Rexistro
Oficial dependente organicamente da
Direccién Xeral de Xuventude, (Decreto
77/1991, do 7 de marzo).

2. Sera requisito imprescindible
para poder solicitar subvencion o ter xusti-
ficado debidamente as axudas recibidas no
altimo ano.

3. Igualmente, para ter acceso 4s
axudas previstas na presente orde, serd
obrigatorio que os solicitantes cumpran o

previsto no artigo 6 do Decreto 77/1991,
do 7 de marzo.

Artigo 32 - Normas xerais sobre subven-
cions. Documentacion.

1. As solicitudes serdn dirixidas a
conselleria de Familia, Muller e Xuventude,
podendo presentarse no rexistro xeral desta
conselleria, nos rexistros das delegacions
provinciais, nos rexistros xerais da
Conselleria da Presidencia e Administracion
Publica, ou por calquera dos procedemen-
tos previstos no artigo 38.4¢ da vixente Lei
30/1992, do 26 de novembro, de réxime
xuridico das administracions publicas e do
procedemento administrativo comtn.

2. As solicitudes irdn acompafa-
das da seguinte documentacion:

a) Fotocopia compulsada do DNI
do responsable da entidade que suscribe a
peticion acreditando a stia lexitimacion.

b) Fotocopia compulsada do CIF
da entidade.

¢) Breve memoria das actividades
realizadas no ano anterior.

d) Breve memoria explicativa das
actividades que se pretenden realizar.

e) Presuposto de ingresos e gas-
tos da actividade, con expresién das axu-
das solicitadas ou concedidas por outros
organismos publicos ou privados.

3. O prazo de presentacion de
solicitudes serd de 30 dias naturais, conta-
dos a partir do dia seguinte 6 da publica-
cion da presente orde no Diario Oficial de
Galicia.



4. A Direcciéon Xeral de
Xuventude podera adquirir, se fose necesa-
rio, a emenda dos defectos apreciados na
documentacion presentada, de acordo co
previsto no artigo 71 da Lei de réxime xuri-
dico das administracions puablicas e do pro-
cedemento administrativo comun.

Artigo 4° - Criterios de avaliacion.

A avaliaciéon dos proxectos pre-
sentados farase tendo en conta os seguin-
tes criterios prioritarios:

1. Proxectos destinados a promo-
cionar ou fortalece-la formacidén de cadros
directivos do asociacionismo xuvenil.

2. Proxectos de actividades de
intercambio de profesorado e técnicas en
animacion xuvenil entre comunidades
auténomas e paises estranxeiros.

3. Aqueles nos que as actividades
con finalidades formativa, cultura ou de
integracion social primen sobre os mera-
mente recreativos.

Artigo 5° - Contia maxima obxecto de sub-
vencion.

A contia da axuda concedida non
poderd supera-lo 75% de presuposto total
das actividades subvencionadas.

Artigo 6° - Resolucion.

1. Recibidas as solicitudes de sub-
vencion e a sta documentacién e emitido
sobre elas informe polos servicios técnicos
da Direccion Xeral de Xuventude, o direc-
tor xeral de Xuventude elevard proposta de
concesion 4 conselleira de Familia, Muller
e Xuventude, que resolvera.
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2. A resolucion da solicitude de
subvencién seralles notificada a tédolos
peticionarios, no prazo de tres meses, con-
tados desde o remate do prazo de presen-
tacion das solicitudes. Transcorrido o dito
prazo sen que recaia resolucidon expresa,
deberad entenderse desestimada a peticidn
correspondente, (artigo 43.2° ¢), “a contra-
rio sensus”, de a Lei 30/1992, do 26 de
novembro, de réxime xuridico das admi-
nistracidns publicas e do procedemento
administrativo coman).

3. A resolucién serd notificada
polo director xeral de Xuventude, especifi-
cando o importe e mailo obxecto da axuda
concedida.

4. A Conselleria de Familia, Muller
e Xuventude reserva para si o dereito de
orientar tecnicamente o proxecto de activi-
dades, asi como comproba-la sta execu-
cién, cando o considere conveniente.

5. Os solicitantes 6s que non lles
fose concedida subvencion disporin dun
prazo de 30 dias naturais, contados a partir
da recepcion da notificacion, para retira-la
documentacién presentada. Transcorrido
este prazo, arquivarase sen mdis tramite.

Artigo 72 - Obrigas dos beneficiarios.

Os beneficiarios das subvencions
estaran obrigados:

1. A comunicar no prazo de 10
dias naturais, a partir da recepcion da noti-
ficacion de concesidon de subvencidn, a sta
aceptacion nas condiciéns e limites que se
expresan na notificacion.

2. A non modificar, sen autoriza-
cién do director xeral de Xuventude, o pro-
grama de actividades inicialmente aprobado.
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3. Facer constar en toda a publici-
dade xerada pola actividade obxecto da
axuda, que recibiu subvencién da
Conselleria de Familia, Mullcr e
Xuventude, Direccion Xeral de Xuventude,
utilizando a normativa de imaxe corporati-
va da Xunta de Galicia.

Artigo 8° - Xustificacién da subvencion.

1. A xustificacién das axudas
efectuaranse antes do dia 15 de novembro
de 1994, mediante a presentacion de factu-
ras orixinais ou fotocopias, vindo recollidas
nunha relaciéon na que figurarin todas elas
xunto co seu importe, relacién que deberd
ser asinada pola persoa responsable da
entidade subvencionada.

Para os efectos de xustificacion
soamente se admitirdn os recibos ou factu-
ras que se aporten e que figuren na rela-
cién, especificando cada un deles a activi-
dade realizada, data, asi como o NIF do
que subscribe, que debera ser persoa allea
4 entidade receptora.

2. Presentarase asi mesmo unha
sucinta memoria na que se deixard cons-
tancia do resultado das actividades realiza-
das e que foron obxecto da subvencion.

3. Previamente 6 pagamento da
subvencién sera necesario acreditar, por
parte do destinatario, non ter pendente de
pagamento ningunha débeda, por ningin
concepto, coa Administraciéon publica da
Comunidade Autonoma. Asi mesmo, esixi-
ranse certificacions xustificativas de estar 6
dia nas obrigas tributarias e sociais. No
caso de que estas obrigas non existan, esi-
xirase declaracién expresa neste sentido
por parte do destinatario.

4. No caso de non aplicar 6 fin
previsto a totalidade da subvencion conce-
dida, a Conselleria de Familia, Muller e
Xuventude s6 aboard a parte proporcional
do investimento real proxectado.

Artigo 9° - Pagamento da subvencion.

1. O pagamento da subvencion
concedida farase de acordo coa normativa
presupostaria que lle sexa de aplicacion.

Artigo 102 - Posible anulacién da subven-
cion.

No caso de que o beneficiario da
axuda incumprise algunha das condiciéns
ou obrigas estipuladas, a Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude instruird expe-
diente sancionador, conforme o previsto na
Lei 30/1992, do 26 de novembro, de réxi-
me xuridico das administraciéns piblicas e
do procedemento administrativo comun, e,
se procede, anulara os beneficios concedi-
dos e solicitard a devolucion das cantida-
des percibidas, se as houbese, segundo o
procedemento  que establece o
Regulamento xeral de recadacion.

Disposicions adicionais

Primeira.- No caso de que unha
vez dictada a resolucion de concesion de
axudas, amparadas por esta orde, quedase
crédito presupostario sen adxudicar, pode-
rase publicar unha segunda orde de convo-
catoria de axudas. En todo aso, a conce-
sidén de axudas terd como limite as cantida-
des consignadas na correspondente aplica-
cién econdmica dos presupostos xerais da
Comunidade Auténoma para o ano 1994.

Segunda.- De acordo co disposto
na orde da Conselleria de Economia e
Facenda, do 2 de xufio de 1986, a autoriza-



cién do gasto e contraccion da obrigacion
demoraranse ata a aprobacién do crédito
que vaia ampara-lo gasto.

Disposicions derradeiras

Primeira.- Faciltase o director
xeral de Xuventude para dictar, no dmbito
das stias competencias, as resolucions pre-
cisas para o desenvolvemento desta orde.

Segunda.- Esta orde entrard en
vigor o dia seguinte 6 da sia publicacion
no Diario Oficial de Galicia.

Santiago de Compostela, 17 de
febreiro de 1994.

Manuela Lopez Besteiro
Conselleira de Familia, Muller e Xuventude
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CONSELLERIA DE FAMILIA, MULLER E XUVENTUDE

Orde do 17 de febreiro de 1994

Orde do 17 de febreiro de 1994
pola que se anuncian e regulan axudas
para actividades programadas por entida-
des xuvenis ou entidades prestadoras de
servicios 4 xuventude.

A orde da Conselleria de
Economia e Facenda, do 2 de xufio de
1986, posibilita a tramitaciéon anticipada de
expedientes de gasto, especialmente en
€Xercicios nos que rexe O Presuposto pro-
rrogado do ano anterior. Esta orde, no seu
artigo 1.29, establece entre outras, as condi-
cions que deberd de cumpri-la tramitacién
anticipada de expedientes de gasto imputa-
bles 6s capitulos IV e VII dos presupostos
xerais da Comunidade Auténoma, sinalan-
do que poderin iniciarse: “No periodo de
prorroga dos presupostos xerais da comu-
nidade, sempre que exista crédito adecua-
do e suficiente no proxecto de presupostos
definitivos para o citado exercicio, unha
vez que ese proxecto de presupostos estea
aprobado polo Consello da Xunta de
Galicia, cando os gastos se vaian materiali-
zar NO MEsSMOo exercicio”.

A aplicacion desta orde supdén a
posibilidade de axiliza-lo proceso de exe-
cucién presupostaria, beneficiando moi
especialmente os propios administrados e
sen mingua de soberania do Parlamento,
toda vez que no artigo 3.2¢ dispén que no
suposto de subvencions, a autorizacion do
gasto e a contraccion demoraranse ata a

aprobacion do crédito que vaia ampara-lo
gasto.

A Conselleria de Familia, Muller e
Xuventude considera obxectivo prioritario
potencia-la actividade asociativa xuvenil
para promove-lo desenvolvemento comu-
nitario e a participaciéon da xuventude na
vida social, politica, econémica e cultural.
Para conseguir este obxectivo & fundamen-
tal prestar apoio s entidades que traballan
neste eido, posibilitando a realizacién de
actividades que sexan de interese para a
poboacion xuvenil, fomentando e poten-
ciando dese xeito o seu nivel participativo.
Por isto, establécense as presentes axudas
dirixidas a posibilita-la realizaciéon de acti-
vidades de promocidn, animacién socio-
cultural xuvenil, estudios da problemdtica
especifica da mocidade e aqueloutras enca-
mifiladas a incrementa-las relacidns e inter-
cambios con outros grupos doutros ambi-
tos territoriais e culturais, para facer posi-
ble a comunicacién e contraste de expe-
riencias e ideas sobre a problematica xuve-
nil.

Por todo isto,
DISPONO:
Artigo 12 - Obxecto das subvencions.

1. A Conselleria de Familia, Muller
e Xuventude, con cargo 4 aplicacién presu-



218

postaria 014.03.355B.481 dos presupostos
xerais da Comunidade Auténoma de
Galicia para o ano 1994, concederd sub-
venciéns para a realizacion de actividades
programadas por entidades xuvenis e enti-
dades prestadoras de servicios 4 xuventu-
de.

2. Poderin ser obxecto de sub-
vencién os seguintes programas de activi-
dades:

a) Promocion do asociacionismo
xuvenil.

b) Cursos de formacién para a
xuventude.

¢) Animacién socio-cultural.

d) De aire libre, medio ambiente
e natureza.

e) Marchas voantes e campamen-
tos.

f) As destinadas a estudios e
publicacions que traten analitica e priorita-
riamente a problemitica da xuventude.

@) Actividades de intercambios con
entidades xuvenis doutras Comunidades
Auténomas e paises estranxeiros.

h) Calquera programa polivalente
de actividades que incidan na formacion
integral da xuventude.

3. Quedaran excluidos, para os
efectos do pardgrafo anterior, os programas
docentes e deportivos previstos en plans
regulados de ensino e deporte escolar
federativo.

Artigo 2° - Destinatarios.

1. Poderdn solicitar subvencions:
as organizacions xuvenis e entidades pres-
tadoras de servicios inscritas no censo de
entidades xuvenis e entidades prestadoras
de servicios 4 xuventude, dependente da
Direccién Xeral de Xuventude, (Orde 21-3-
1991, DOG do 4 de abriD).

2. Serd requisito imprescindible
para a concesion de subvencion, ter xustifi-
cado debidamente as axudas recibidas no
altimo ano.

Artigo 3° - Normas xerais sobre subven-
ciéns. Documentacion.

1. As solicitudes dirixiranse 4 con-
selleria de Familia, Muller e Xuventude,
cando se trate de entidades de dmbito
superior a unha provincia, ou 6 correspon-
dente delegado provincial da Conselleria
de Familia, Muller e Xuventude, no caso de
entidades de 4mbito provincial ou inferior.

Poderin presentarse no rexistro xeral desta
conselleria, nos rexistros das stas delega-
ciéns provinciais, nos rexistros xerais da
Conselleria da Presidencia e Administracion
Publica, ou por calquera dos procedemen-
tos previstos no artigo 38.4° da vixente Lei
30/1992, do 26 de novembro, de réxime
xuridico das administracions puablicas e do
procedemento administrativo coman.

2. As solicitudes irdn acompafa-
das da seguinte documentacion:

a) Fotocopia compulsada do DNI
da persoa que subscribe a peticion e acre-
ditacién da sta lexitimacion.

b) Breve memoria das actividades
realizadas no ano anterior.



¢) Breve memoria explicativa das
actividades que se pretenden realizar.
d) Presuposto de ingresos e gastos da acti-
vidade, con expresion das axudas solicita-
das ou concedidas por outros organismos
publicos ou privados.

3. O prazo de presentacién de
solicitudes serd de 30 dias naturais, conta-
dos a partir do dia seguinte 6 da publica-
ci6én da presente orde no Diario Oficial de
Galicia.

4. Por parte da Direccion Xeral de
Xuventude ou das delegacions provinciais
da Conselleria de Familia, Muller e
Xuventude, poderd requerirse, se fose
necesario, a correccion dos defectos apre-
ciados na documentacion presentada, de
acordo co previsto no artigo 71 da Lei de
réxime xuridico das administraciéns publi-
cas e do procedemento administrativo
comin.

Artigo 4° - Criterios de avaliacion.

A avaliacion das solicitudes recibi-
das efectuarase conforme os seguintes cri-
terios, por orde de prioridade:

1. Proxectos destinados a promo-
cionar ou fortalece-la formacion de cadros
directivos do asociacionismo xuvenil.

2. Aqueles nos que as actividades
con finalidades formativa, cultura ou de
integracion social primen sobre os mera-
mente recreativos.

3. O namero de destinatarios € a
proxeccion social das actividade propostas.

4. O caracter continuado € non
meramente ocasional das actividades pro-
gramadas.
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5. Os programas promovidos por
entidades de ambito rural, sendo destinata-
ria principal a mocidade deste medio.

6. Os destinados a arrabaldos
urbanos desasistidos ou grupos marxinais.

Artigo 52 - Contia maxima obxecto de sub-
vencion.

A contia da axuda concedida non
poderi exceder do 75% do presuposto
total da actividade subvencionada.

Artigo 62 - Resolucion.

1. No caso das entidades de
iambito superior a unha provincia, unha
vez emitido informe sobre as solicitudes
polos servicios técnicos da Direccién Xeral
de Xuventude, o director xeral de
Xuventude elevard a correspondente pro-
posta 4 conselleira de Familia, Muller e
Xuventude, que resolvera.

2. No caso de entidades de ambi-
to provincial ou inferior, o informe corres-
ponde 6s servicios técnicos da correspon-
dente delegacion provincial da Conselleria
de Familia, Muller e Xuventude e a resolu-
cién serd dictada polo delegado provincial
da conselleria.

3. A resolucion da solicitude de
subvencién seralles notificada a tédolos
peticionarios, no prazo de tres meses, con-
tados desde o remate do prazo de presen-
tacion das solicitudes. Transcorrido o dito
prazo sen que recaia resolucién expresa,
debera entenderse desestimada a peticion
correspondente, (artigo 43.2° ¢), “a contra-
rio sensus”, de a Lei 30/1992, do 26 de
novembro, de réxime xuridico das admi-
nistraciéns publicas e do procedemento
administrativo comin).
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4. A resolucion serd notificada
polo director xeral de Xuventude, ou polo
delegado provincial, segundo corresponda
en funcion do ambito da entidade solici-
tante, especificando o importe e obxecto
da axuda concedida.

5. A Conselleria de Familia, Muller
e Xuventude reserva para si o dereito de
orientar tecnicamente o proxecto de activi-
dades e comproba-los datos econémicos,
asi como de espallar e dar a cofiecer publi-
camente as actividades subvencionadas.

6. Os solicitantes 6s que non lles
fose concedida subvencion dispordn dun
prazo de 30 dias naturais, contados a partir
da recepcion da notificacién, para retira-la
documentaciéon presentada. Transcorrido
este prazo, arquivarase sen mdis tramite.

Artigo 7° - Obrigas dos beneficiarios.

As entidades beneficiarias das
axudas quedaran obrigadas:

1. A comunicar no prazo de 10
dias naturais, a partir da recepcion da noti-
ficacion de concesion de subvencion, a sta
aceptacion nas condiciéns e limites que se
expresan na notificacion.

2. A non modificar, sen autoriza-
cion do director xeral de Xuventude ou
delegado provincial da Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude, segundo o
caso, o programa de actividades inicial-
mente previsto.

3. A admiti-la comprobacién da
execucion dos proxectos subvencionados
por parte da Direccién Xeral de Xuventude
ou por parte dos 6rganos territoriais da
conselleria.

4. Facer constar en toda a publici-
dade xerada pola actividade subvenciona-
da que recibiron axuda da Consellerfa de
Familia, Muller e Xuventude, empregando
para isto a normativa de imaxe corporativa
da Xunta de Galicia.

Artigo 8° - Xustificacion e pagamento da
subvencion.

1. A xustificaciéon das axudas
efectuaranse antes do dia 15 de novembro
de 1994, mediante a presentacion de factu-
ras orixinais ou fotocopias, vindo recollidas
nunha relacion na que figuraran todas elas
xunto co seu importe, relacion que deberd
ser asinada pola persoa responsable da
entidade subvencionada.

Para os efectos de xustificacion
soamente se admitirin os recibos ou factu-
ras que se aporten e que figuren na rela-
cion, especificando cada un deles a activi-
dade realizada, data, asi como o CIF do
que subscribe, que deberi ser persoa allea
4 entidade receptora.

2. Presentarase asi mesmo unha
sucinta memoria na que se deixard cons-
tancia do resultado das actividades realiza-
das e que foron obxecto da subvencion.

3. Previamente 6 pagamento da
subvencion, serd necesario acreditar, por
parte dos destinatarios, non ter pendente
de pagamento ningunha débeda, por nin-
gln concepto, coa Administracion piblica
da Comunidade Autbnoma. Asi mesmo,
esixiranse certificacions xustificativas de
estar 6 dia nas obrigas tributarias e sociais.
No caso de que estas obrigas non existan,
esixirase declaracion expresa neste sentido
por parte do destinatario.



4. No caso de non aplicar 6 fin
previsto a totalidade da subvencién conce-
dida, a Conselleria de Familia, Muller e
Xuventude s6 aboard a parte proporcional
do investimento real proxectado.

5. Xustificada a subvencidn nos
termos previstos nesta orde, o pagamento
da subvencién efectuarase de acordo coa
normativa presupostaria que lle sexa de
aplicacion.

Artigo 92 - Posible anulacién da subven-
cion.

No caso de que o beneficiario da
axuda incumprise algunha das condiciéns
ou obrigas estipuladas, a Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude instruira expe-
diente sancionador, conforme o previsto na
vixente Lei 30/1992, do 26 de novembro,
de réxime xuridico das administracions
publicas e do procedemento administrativo
comin e, se procede, anulard os beneficios
concedidos e solicitard a devolucion das
cantidades percibidas, se as houbese,
segundo o procedemento que establece o
Regulamento xeral de recadacion.

Disposicions adicionais

Primeira.- No caso de que unha
vez dictada a resolucion de concesién de
axudas amparadas nesta orde quedase cré-
dito sen adxudicar, poderase publicar
unha segunda orde de convocatoria e sub-
vencions. En todo aso, a concesion de axu-
das terd como limite a cantidade consigna-
da na correspondente aplicacion econdmi-
ca dos presupostos xerais da Comunidades
Auténoma para o ano 1994.

Segunda.- De acordo co disposto
na orde da Conselleria de Economia e
Facenda do 2 de xufio de 1986, a autoriza-
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cién do gasto e contraccidén da obrigacion
desmoraranse ata a aprobacién do crédito
que vaia ampara-lo gasto.

Disposicions derradeiras

Primeira.- Facultase o director
xeral de Xuventude para dictar, no dmbito
das stias competencias, as resolucions pre-
cisas para o desenvolvemento desta orde.

Segunda.- Esta orde entrard en
vigor o dia seguinte 6 da sta publicacién
no Diario Oficial de Galicia, pero no que
se refire 6s prazos de execucion, poderan-
se subvencionar actividades realizadas
polas entidades solicitantes, desde o 1 de
xaneiro de 1994, se son actividades que se
consideren importantes para a xuventude e
cumpren os requisitos esixidos e condi-
ciéns establecidas nesta orde.

Santiago de Compostela, 17 de
febreiro de 1994.

Manuela Lopez Besteiro
Conselleira de Familia, Muller e Xuventude






223

CONSELLERIA DE EDUCACION E ORDENACION UNIVERSITARIA

Orde do 2 de Marzo de 1994

Orde do 2 de marzo de 1994 pola
que se dan instruccidns para a conmemo-
racién nos centros do Dia das Letras
Galegas.

A institucionalizaciéon pola Real
Academia, a partir de 1963, do Dia das
Letras Galegas o 17 de maio, foi sen dubi-
da un acontecemento que ano tras ano
colleu pulo e resonancia na nosa socieda-
de, de tal xeito que en toda a Comunidade
Auténoma galega se proxecta a figura
homenaxeada e serve, 6 mesmo tempo,
para reflexionar sobre Galicia, sobre a sta
lingua e a sda cultura.

A publicacién de Cantares
Gallegos, de Rosalia de Castro, en 1863, foi
o punto de partida para a celebracion, cen
anos despois, da efeméride.

O Decreto 22/1994, do 4 de
febreiro, declara o ano 1994 como Ano de
Luis Seoane.

O Dia das Letras Galegas, este
ano, dedicase 4 figura do poeta, ensaista,
autor teatral e sobre todo mestre das artes
plisticas Luis Seoane, que foi considerado
en vida, e que segue sendo despois do seu
pasamento, como unha das mdis grandes
figuras no eido das artes pldsticas, no que
é un dos nosos artistas madis recofiecidos,
chegando a sta obra a estar presente nos
mellores museos do mundo.

Por todo o anterior, esta conselle-
DISPON

Primeiro.- Durante o mes de maio
destacarase en todolos centros docentes
dependentes da Comunidade Auténoma
galega a importancia que ten para Galicia
o Dia das Letras Galegas.

Segundo.- O profesorado, de
acordo coa lifia que estableza o consello
escolar do centro, programara as activida-
des escolares que considere oportunas
para un mellor cofiecemento desta data.

Terceiro.- En calquera caso, can-
do menos, dedicarase en cada un dos gru-
pos de cada curso unha hora 6 desenvol-
vemento dunha leccién ou conferencia-
coloquio, adaptada 4 idade do alumnado,
na que se pofla de manifesto a importancia
que ten para Galicia, a nosa lingua, facen-

do referencia 6 artista homenaxeado este
ano: Luis Seoane.

Santiago de Compostela, 2 de
marzo de 1994

Juan Pinieiro Permuy

Consellerio de Educacién

e Ordenaciéon Universitaria

Ilmos. Sres. Directores Xerais de Politica
Lingtiistica, Educacion Bisica, Ensinanzas
Medias, Formacion Profesional.

Ilmos. Sres. Delegados provinciais da Conselleria
de Educacion e Ordenacion Universitaria.
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