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CARTA DE D. GONZALO TORRENTE BALLESTER

Hai algiins dias, membros do Comité de Redaccion desta
Revista mantiveron unha conversa con Don Gonzalo
Torrente Ballester, pedindolle que nos enviase un breve
comentario sobre a sia experiencia docente. Axifia nos
chegou a carta que agora reproducimos textualmente:

Durante mucho tiempo me dediqué a la ensefianza de la Lengua Espafiola y de
la Literatura Universal. Confieso que durante ese tiempo mi predileccién fue por la
Sintaxis de la Lengua Castellana, cuyos intringulis daba a conocer e intentaba que su-
piesen unos alumnos de diferente origen y variada lengua materna. No estoy seguro de
que todos ellos hayan cambiado los esquemas sintdcticos originarios por los que yo les
ensefiaba, a veces con pérdida de la riqueza de formas y variadas soluciones que yacian
en los vericuetos de sus cerebros. Con frecuencia aprendi de ellos tanto por lo menos
como lo que les ensefié. Quiza alguno me recuerde como buen profesor: yo los recuer-
do a ellos como buenos alumnos.

La ensefianza de la Literatura, de acuerdo con los programas, fue mas dificil y
mds trabajosa. Era ficil convencerlos de la utilidad de la Sintaxis; no asi de la
Literatura. Tuve que recurrir muchas veces a procedimientos folletinescos para mante-
ner su atencioén. Ni las aventuras de Ulises ni los problemas de Hamlet les importaban
gran cosa. Si acaso algin personaje, algun titulo, alguna invencién moderna lograron
conmoverles. Sin embargo, siempre crei en la necesidad y en la utilidad del conoci-
miento de los clasicos, y los expliqué cabalmente ante treinta o cuarenta muchachos y
muchachas que pensaban en sus cosas, no en las de Eneas. Habria que encontrar un
procedimiento para que estas viejas historias y estos viejos textos mereciesen la aten-
cién y el estudio de las generaciones jovenes. No de uno solo entre cuarenta, porque
eso solo se encuentra siempre.

Gonzalo Torrente Ballester, 11 de abril de 1994
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SEOANE, CON GALICIA COMO FONDO

No inverno de 1975, cando pare-
cia decidido a instalarse establemente na
sta terra, Luis Seoane (1910-1978) era
practicamente un artista desconiecido en
Galicia. Decorrian daquela os derradei-
ros anos da sta vida, e ainda que regresa-
ra de Bos Aires en varias ocasiéns e
participara xunto con Isaac Diaz Pardo
no proxecto da creaciéon do Laboratorio
de Formas de Galicia e no Museo Carlos
Maside, e mesmo xa expuxera nalgunha
galeria galega, escasamente sabiamos
aqui do seu intenso labor pléstico e cul-
tural, e da sta inmensa talla de artista,
cando esta contaba xa cun merecido re-
cofiecemento 6 outro lado do Atlédntico.

Fillo de emigrantes, cursou a ca-
rreira de dereito na Universidade de
Santiago, 6 tempo que, xunto 4 activida-
de politica na asociacion estudiantil
FUE, se iniciaba como debuxante e cari-
caturista. Ilustrador espontdneo dos seus
amigos e poetas, como Cunqueiro, seri-
an as circunstancias, tralo forzoso exilio
e o seu traslado a Bos Aires, cando dirixa
a stia inqueda personalidade cara a cues-
tiéns editoriais e con elas a unha plural
vocacién artistica, as que decidirian des-
de enton a sta traxectoria humana: dese-

Maria Luisa Sobrino Manzanares

Universidade de Santiago de Compostela

fiador grifico, pintor, muralista, grava-
dor, escendgrafo, poeta, ensaista, critico
de arte... a figura de Luis Seoane terd que
abordarse baixo unha poliédrica persona-
lidade na que a irreprimible necesidade
de manifesta-la liberdade orixinaria do
seu pensamento, do seu compromiso €ti-
co e social e 0 amor a Galicia, o levarian
a través da palabra ou da experiencia
plastica 4 sua polifacética actividade co-
mo creador.

E ainda que haxa que sublinar
que esta vocacién artistica adquire a sua
razén de ser 6 outro lado do Atléntico,
Seoane conta xa no seu exilio cunha am-
pla formacién cultural adquirida na mo-
cidade composteld. Anos depois
lembraria aqueles tempos de estudiante
nunhas notas autobiograficas publicadas
recentemente: “Buscabase en Galicia co-
mo en toda Europa un novo enfoque dos
problemas”. Aqui recibe, a través de en-
cargos a amigos que viaxaban por
Europa, libros e informacién puntual das
formas de pensamento, da literatura e do
que estaba a facer Picasso ou Lee, ou das
vangardas pldsticas, que coma o surrea-
lismo ou o neodadaismo alemén foron o
revulsivo para unha inqueda intelectua-

Revista Galega do Ensino - n°3 - Maio 1994
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Cartel conmemorativo do dia das Letras Galegas 1994. Baseado nun autorretrato de Luis Seoane.



lidade espafiola, anhelante da ata entén
vedada cultura internacional.

Ademais da stia participacion po-
litica, Seoane colabora activamente nos
acontecementos culturais promovidos
desde o goberno republicano para a de-
mocratizacion da cultura, e nos novos
proxectos descentralizadores enunciados
Xa en programas madis ou menos utopi-
cos, coma o que Garcia Moroto expofiia
no seu libro La nueva Espafia 1930, de
ampla difusion entre a xuventude do seu
tempo. Resultado de todo isto serd a sda
colaboracién na Barraca teatral, dirixida
por Garcia Lorca durante a sda estancia
en Santiago (1932) e na sta réplica, a
Barraca de Resol, ideada por Arturo
Cuadrado, 6 ano seguinte, como recinto
de exposicién para xoves ou ata entdén
descofiecidos pintores galegos.

Froito asi mesmo destes anos es-
tudiantis foi a publicacion de revistas de
breve pero intensa vida, como Yunque
ou Resol, la hojilla volandera, ideadas
para a difusién popular de autores e poe-
tas contempordneos, asi como a sua rela-
cién con artistas e escritores que se
reunian nas tertulias compostelds. Da
importancia destas reuniéns, verdadei-
ros foros de debate cultural, e da sua sig-
nificacién nos seus anos xuvenis -posta
de manifesto polo propio Seoane en di-
versas ocasions-, naceron moitas das su-
as inquedanzas artisticas, ademais de
amizades, das que algunhas, coma a do
pintor Maside, se traducirian nos anos
vindeiros nun extenso epistolario, cruza-
do entre un e outro pintor, desde cada
unha das bandas do Atlantico.

Por outra parte, como el mesmo
declara, “a Galicia debo casi todo lo que
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se refiere a mi formacién intelectual,
que fue haciéndose de cultura popular
heredada, consistente en mitos casi olvi-
dados, supersticiones transmitidas, le-
yendas y de lectura de viejos cronicones,
tan desacreditados en nuestra época”.

Logo vird a sia marcha de Espaia
e o refuxio na Arxentina, a terra na que
nacera como fillo de emigrantes, conver-
tida de novo en abeiro para el, coma para
tantos exiliados espafiois. Cosmopolita e
europea, a cidade de Bos Aires, por entén
importante foco de inquedanzas cultu-
rais, serd o novo marco no que Seoane
complete a sia andaina biogrifica.
Pronto emprenderd a experiencia de edi-
tor e grafista, 6 tempo que comeza unha
cada vez mais intensa dedicacién pict6-
rica.

Ambalas duas actividades, sen
perde-la referencia das stuas orixes nin
renunciar 4 memoria da sta terra, vence-
llariano a 4mbitos mdis universais da
cultura e a unha relectura do vangardis-
mo europeo, que terd como resultado o
afortunado sincretismo entre o especifi-
co galego e os espacios méis internacio-
nais. En efecto, neste novo marco a
actividade artistica de Seoane, ainda
vencellada inicialmente 4 estética de re-
novacién propiciada por Maside,
Colmeiro, Souto e outros pintores de
preguerra, e ainda inmersa no 4mbito da
comunidade galega residente na
Arxentina, pronto comezaria a traspasa-
lo sentimento localista que isto parecia
impofierlle, para abordar desde unha
perspectiva artistica madis plural a nos-
talxia da terra perdida, a procura “dunha
versioén de Galicia desposuida de con-
vencionalismos e intemporal” -segundo
as stas propias palabras-, que permane-
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cerd constante 6 longo de toda a sta evo-
lucién plastica.

No eido artistico, a influencia do
Picasso clasicista vese nos debuxos para
o libro “Homenaje a la Torre de
Hércules” (1944), que vai ser clave para
comprender estes novos rumbos. E vese
tamén nos primeiros 6leos realizados en
Bos Aires, que son cadros de denudos fe-
mininos na paisaxe, ou retratos campesi-
fios, con figuras hierdticas que
contintian vencelladas nas formas robus-
tas 6s presupostos renovadores da pintu-
ra galega de preguerra.

Por outra parte, a stia faceta como
desefiador grafico, en especial a dedica-
cién 6 grafismo das capas de libros nos
que como editorialista participa e desefia
desde principios dos anos corenta, indd-
ceno a unha maior sintese dos contor-
nos, e 6 emprego de cores planas. Nestas
capas, Seoane asume e reinterpreta des-
de unha concepcién moderna 4s caracte-
risticas propias de toda composicién
grafica axeitando o deseflo 4 sia produ-
ci6én de acordo con procedementos in-
dustriais. Serd a través destes debuxos
onde por primeira vez, para conseguir un
maximo de efectos na reproduccién cun
minimo de medios plasticos, se manifes-
ten as cores puras € os perfis netos, € on-
de asomen os primeiros grafismos libres.

E posible que non pouco desta
prictica e a sua esixencia constructiva
das masas de cor fronte 6 volume, ou da
organizacién do tema, xunto a valores
decorativos abstractos e tipografias, inci-
dira na evolucién da sda linguaxe picto-
rica. Pioneiros descubrimentos que
levan consigo a atenuaci6n do tonalismo
e 0 volume dos traballos 6 6leo, alisando

as superficies das pegadas do pincel,
acentuando o esquematismo das figuras
e a intensidade das cores.

Da mesma maneira, a investiga-
¢i6én no ambito do gravado que comezou
a experiemntar tanto na técnica xilogra-
fica coma no estarcido, ialle proporcio-
nar igualmente unha serie de
posibilidades pldsticas novas. A nitidez
expresiva dos contornos e o seu contra-
punto cos campos de cor, a intensidade
na diccién dos trazos, case “signos”, re-
clamando a supresién dos elementos
anecdéticos, incitan por distintas vias a
eliminar referencias figurativas nos seus
temas. O gravado subministrarialle unha
nova liberdade na caligrafia dos seus tra-
zos, € provocarian na pintura o emprego
non s6 de lifias pintadas, senén tamén
escavadas sobre a superficie do lenzo.

Prevalece en todas estas pricticas
un contido comun formulado a través de
temas enraizados na sta orixe galega;
iconos da memoria, semellantes a temas
de encadre, ¢ dicir, como ideas recorren-
tes que se mostran baixo diferentes rou-
paxes. Campesifias, marifeiros, feiras,
os traballos do campo, romarias, peregri-
nos e guerreiros son motivos que 6 longo
da sua vida interpretard unha e outra
vez. Prevalecen, 6 mesmo tempo, unhas
propiedades formais cheas de expresion,
que emparentan as distintas experien-
cias plasticas que aborda e que nos fan
recofiecer todo o seu traballo baixo a ca-
racteristica visible da sia unidade, dun
estilo propio e inconfundible, trazos xe-
néricos que se derivan dunha certa voca-
ci6én de monumentalidade, ou do mesmo
sintetismo da suta linguaxe visual, e se
mostran tanto na elementalidade das
formas ata reducilas 6 minimo de signos
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Grabado en madeira de Luis Seoane.
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Homenaxe a Anxel Casal na sua primeira obra poé-
tica por parte de Luis Seoane (1952).

figurativos coma na plenitude intensa
das cores.

Resulta dificil separa-las diversas
actividades de Seoane e os descubrimen-
tos e recursos que cada un dos campos
pictéricos que aborda lle aportarian.
Quizais a paixén con que se entregaba a
cada unha das diferentes experiencias do
gravado, grafismo, 6leo, muralismo, ta-
pices..., as capacidades creativas que en
cada momento lle suscitaban as condi-
ci6ns dos materiais, a stia presencia fisi-
ca e o seu tratamento, asi como as
posibilidades pldsticas de cada un destes
soportes, contefian boa parte dos impul-
sos que suscitaron a configuracion da
sda linguaxe artistica.

Mais, cumpriria lembrar ademais
algunhas das preferencias e admiraciéns
artisticas que tifia Seoane pola arte do
seu tempo e por algins mestres da van-
garda que xa é cldsica. Concretamente,
por Picasso e a rotundidade formal do
seu traballo; pola intensidade expresiva
da cor en contraste coa lifia de Matisse,
ou a vontade constructiva da pintura de
Leger, tres artistas a middo citados en
relacién 4 obra de Seoane. A leccién
aprendida deles -que el nunca tivo in-
conveniente en recofiecer- quedard asu-
mida e reinterpretada no seu discurso
persoal, e igualmente as lecciéns da arte
dos canteiros do romanico e do barroco,
e tamen -como 0 mesmo Seoane declara-
inflden nel "as letras dos miniados, as fi-
guras de naipes, as decoraciéns de cera-
micas e as lonas pintadas nos circos".

Vénse sinalando a data de 1952
como o comezo dun novo periodo que
suporé a plenitude da personalidade de
Luis Seoane. Dominando xa os elemen-
tos técnicos, a stia linguaxe foi traspa-
sando progresivamente a énfase
anecdética para reflexionar sobre o pro-
pio acontecemento pictdérico. A sua
obra, ainda sen eliminar nunca a repre-
sentacion figurativa -e en especial a figu-
ra da muller, principal arquetipo da sta
obra-, vai ir decantdndoa con esquemati-
cas formas e 6 tempo converténdoa en
intensa e elemental organizadora da su-
perficie plastica. Uns cantos trazos
abondan para comfirma-lo seu caricter
monumental, presentada como imaxe
emblemadtica, como totem que agarima
nela toda a memoria do pasado pero cun
caricter extraordinariamente moderno.

Seoane acentiia nas obras deste
periodo a violencia do seu cromatismo,
agora decididamente nitido e plano, e in-



Santiago xurde, mitico, na lonxania. E a segunda
entrega poética de Luis Seoane.

troduce os grafismos libres en contra-
punto e xogo de ritmos cos campos da
cor cha. Estes didlogos e desaxustes en-
tre as lifias e as masas de cor, van produ-
cir unha certa fragmentacion das formas,
orixinando unha tensién fronte 4 monu-
mentalidade das suas figuras e a voca-
cién ordenadora das composiciéns que
subxace en toda a obra de Luis Seoane.

Un proceso que ocorre na pintura
e simultaneamente no seu muralismo,
iniciado en mil novecentos cincuenta e
catro, no que empregaria todo tipo de
procedementos, tanto cos materiais mo-
dernos: resinas, formigén; como cos ele-
mentos naturais: pedra, ferro,
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recuperando técnicas artesanais do fres-
co e modos de traballo que xa emprega-
ran os pobos na antigiidade. No
muralismo acenttase a tendencia a certo
monumentalismo figurativo, e a elimi-
nacién de detalles superficiais, asi como
clarifica-las composiciéns que han de
verse desde determinada distancia e que
require unha estructura compositiva ni-
tida e rotunda. Son descubrimentos que
vai ir incorporando noutras técnicas, nos
mesmos gravados, desefios graficos e in-
dustriais, como as xarras de Sargadelos,
ou por exemplo nos tapices do final da
sia vida, con ese feliz encontro da sta
linguaxe coas cores intensas, case recha-
mantes das tinturas naturais empregadas

A Maior Abondamento, derradeira entrega poética
de Luis Seoane.
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popularmente e que el recupera nos teci-
dos do tapiz.

"En canto 4 mifia obra debo sina-
lar -dinos Seoane- que tanto a muralista
como a de gravador e artista grifico in-
fluiron na mifa pintura de cabalete.
Creo que isto ocorre na maioria dos ar-
tistas, polo menos en todos aqueles que
cultivan varios xéneros da arte, uns in-
flden noutros (...) o artista € sempre un e
a sua arte resulta indivisible".

Pero a personalidade de Luis
Seoane non se limita 4 creacién plastica
que nesta breve sintese tratamos de
abordar. Foi ademais realmente impre-

sionante o labor cultural que levou a ca-
bo en Bos Aires, e 0 seu empeio a través
da creacién de editoriais, revistas e ou-
tras empresas da cultura -como as char-
las radiofénicas- para vivificar e
conserva-la memoria de Galicia en tédo-
los rexistros e tradiciéns. Hai que subli-
fla-la importancia dos seus textos sobre
critica e teoria artistica; as sdas incur-
si6éns no mundo do teatro, a narracién
ou a poesia e, sobre todo, hai que lem-
brar, neste esbozo da sta polifacética
personalidade, o seu compromiso ético
que como ser humano constittie o eixe
comin de tédalas manifestacions de
Luis Seoane.
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LITERATURA COMPARADA E ENSINO
DA LITERATURA

Ensinar literatura ¢, sen dubida,
unha profesién detrds da cal alenta unha
faisca de sentido estético. A suma de
ambolos dous factores pode provocar
que ante o ingrato da primeira faceta
mencionada nos encerremos nas nosas
torres de marfil, no empireo parnasiano
onde todo son sumas perfecciéns.
Sempre témo-la posibilidade de exiliar-
nos nas illas literarias para evadirnos e
estifia-las feridas causadas pola crda rea-
lidade cotia.

Esta actitude resulta, non obstan-
te, contraproducente. Oculta un escapis-
mo que non é precisamente o que
enriquece e fai madura-los individuos e
as sociedades. Somos moitos, por outra
parte, os que nos sentimos preocupados
pola transcendencia ética da nosa propia
actividade profesoral. E dicir, que no
momento en que non sopran ventos fa-
vorables para as Humanidades; cando os
sistemas educativos parecen orientarse
na direccién dun pragmatismo romo;
cando o monetarismo e o mercantilismo
se converten nos valores absolutos para

Dario Villanueva

Universidade de Santiago de Compostela

a sociedade e quen a dirixe, os que toma-
nos no seu dia a decision de converter en
traballo aquela faisca de identificacién
estética cos textos literarios témo-la
obriga de defender non tanto un territo-
rio persoal, unha finca que seria o ensino
da literatura senén a idea de que € un
instrumento imprescindible para a for-
macién dos cidadans en multiples aspec-
tos. No aspecto, por suposto, da sta
capacidade expresiva, que se estd descoi-
dando moito e que de ser desatendido
definitivamente teria unhas consecuen-
cias imprevisibles, porque a peor expro-
piacién que se lles pode facer 4s novas
xeracions € a expropiacién, precisamen-
te, da stia competencia lingiiistica. Se os
nosos xoves ficasen inermes ante 0s con-
flictos diarios por culpa dunha deficiente
capacidade de resposta verbal a tédalas
situaciéns que se lles van presentar, se-
ria porque, dalgin xeito, os incapacita-
mos para a loita pola vida que lles
espera. O ensino da literatura é un com-
plemento madis nesa formacién lingiifsti-
ca pola que porfian outros colegas con
moita maior autoridade c4 mifa.

Revista Galega do Ensino - n®3 - Maio 1994



20 Darfo Villanueva

Pero, por outra parte, o ensino da
literatura pode actuar e de feito actia
coma un revulsivo importantisimo para
as conciencias, para facerse cunha visién
madis ampla das cousas fronte a esa espe-
cie de simplificacién, custe o que custe,
os medios de comunicacién de masas
madis poderosos estdn transmitindo co-
mo un auténtico bombardeo sobre a ci-
dadania. Revistas coma esta deben ser
aproveitadas, creo eu, para que interco-
muniquemos cofiecementos dos nosos
respectivos e 4 vez comuns campos inte-
lectuais, pero tamén -dando isto dltimo
por suposto- para formular outras cues-
tiéns, por exemplo: a responsabilidade
ética do ensino da Literatura e as conse-
cuencias que pode ter calquera decae-
mento desa responsabilidade por parte
de quen estd embarcado na aventura.

En definitiva, detrds de todo estd
a crenza de que a Literatura é unha insti-
tucién social e estética de primeira mag-
nitude, e que o seu ensino non é unha
guinda que os sistemas educativos se
conceden graciosamente para colora-las
stas tortas, senén que a Literatura, den-
tro deste sistema educativo, pode de-
sempefiar un papel insustituible para a
recta formacion dos cidaddns nun senti-
do plural e democrético; por suposto,
non rixido e preceptista, o que creo estd
moi lonxe da nosa visién actual das cou-
sas, e desde hai xa bastante tempo.

Para isto, para que este obxectivo
non desapareza nunca do noso horizonte
¢ imprescindible unha constante revi-
sién dos nosos postulados e tamén unha
sostida autocritica, porque tampouco

creo que nos debamos deixar levar por
esa facilidade de atribuir sempre a forzas
externas a nds mesnos os resultados in-
desexables dos procesos nos que estamos
inmersos. As cousas non sempre van
mal porque os administradores, os poli-
ticos ou a sociedade en xeral erren; qui-
zais tamén algo de responsabilidade
poida recaer sobre as nosas propias cos-
tas. Por exemplo, nesta tarefa de revi-
sién e autocritica, nalgin momento
houbo que denunciar que o ensino da
Literatura desde supostos directamente
derivados do positivismo historicista do
século XIX, que apuntaba madis cara 6
biografismo, cara 6s datos espidos, cara 6
puro repertorio de titulos e datas, estaba
producindo uns efectos indesexables, un
rexeitamento dos estudiantes cara 4 ma-
teria literaria como disciplina. Pero pos-
teriormente, ainda que estou moito mais
preto desta segunda posicién 4 que me
vou referir agora, ca, da outra, eu mesmo
non dubidei en denunciar que estaba ca-
endo nun erro contrario, no vicio do teo-
ricismo: destrui-la literatura como
institucién que implica a persoas e a
movementos histéricos -e que precisa-
mente por isto é unha expresién mdis de
Humanismo- para transformala nunha
sorte de alquimia, nunha 4lxebra de es-
tructuras, de construcciéns moi abstrac-
tas que acaban producindo nos
estudiantes unha enorme confusién, un-
ha sensacién de sequidade que destruia o
que a Literatura pode ter de madis intere-
sante: esa virtualidade de que os lectores
se impliquen nela e perciban a emocién
estética, sen a cal a Literatura non exis-
te.



Igualmente -ainda que isto a pe-
nas afectou a Espafia- despois de que, so-
bre todo desde as instancias académicas
norteamericanas, se propalara como teo-
ria literaria canénica 6 longo dos ulti-
mos quince anos a chamada
"deconstruccién", a min non me estrafia
nada que agora algins politicos decidan
destrui-la presencia da Literatura no sis-
tema educativo, cando os propios estu-
diosos pretenderon "deconstruila",
postulando que a Literatura non signifi-
ca nada, ou significao todo, que o texto
non ten ningunha consistencia de senti-
do, é unha caixa baldeira onde retumban
ecos que vefien das voces que berran 6
seu arredor. Se desde o sistema institu-
cional da investigacion literaria se estivo
reiteradamente defendendo tal cousa,
non nos pode estrafar que se nos diga:
"se vostedes mesmos cren na existencia
da Literatura como unha entidade de li-
mites e contornos precisos, ;para que
imos detrae-los recursos do orzamento
co fin de ensinar algo que, polo que pare-
ce, Xa non existe?".

En consecuencia, o que vou expo-
fier seguidamente ten sobre todo esta in-
tencién: a de facer un alto no camifio
para considerar qué lifia seguen os nosos
estudiosos hoxe en dia e en qué medida
a literatura comparada pode contribuir a
corrixir certas disfunciéns que no proce-
so se estean producindo, e a mellorar en
todo caso o grao de consecucién dos ob-
xectivos que son de desexar.

A este respecto, e antes de cal-
quera outra proposta ulterior pola mifia
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parte, confesareime totalmente conven-
cido de que o ensino da Literatura ten
que facer un esforzo constante por recu-
pera-lo que é a base fenomenoléxica do
feito literario, € dicir, a relacién do lec-
tor co texto. No momento en que esa re-
lacion se amortece, ou mesmo
desaparece, entén calquera outro intento
por perseverar neste ensino resulta ab-
surdo. George Steiner, unha das maéis
destacadas figuras do comparatismo ac-
tual, ben o dixo nun dos seus traballos,
que se publicou primeiro no Times
Literary Supplement e foi recollido des-
pois nun dos seus libros (Lecturas, obse-
siones y otros ensayos, Madrid, Alianza
Editorial, 1990): el estd preocupado ta-
mén por este teoreticismo deconstruc-
cionista 6 que eu antes me referia, e
despois de tantas idas e vidas acaba for-
mulando unha proposta moi simple.

Di Steiner que o que necesitamos
agora non son teorias, métodos ou novas
propostas: "Lo que necesitamos son lu-
gares, por ejemplo, una mesa con unas
sillas alrededor donde podamos volver a
aprender a leer, a leer juntos" (Steiner,
1990, 130). Eu subscribo totalmente esta
afirmacién de Steiner (xa se sabe: 4s ve-
ces hai que porfiar polo obvio). Quizais o
método inmediato e urxente que debe
ser rescatado para o ensino da Literatura
sexa o da lectura: aprender a ler literaria-
mente outra vez. Porque, paradoxalmen-
te, esa competencia estase perdendo, e
existe a contradiccién de que as socieda-
des desenvolvidas tamén o son nos as-
pectos educativos e culturais, pero se
profundamos un pouco baixo o oropel da
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epiderme atopdmonos con que a capaci-
dade de comprension dos textos comple-
xos por parte dos cidaddns que saen do
sistema educativo é cada vez menor. E a
literatura deixara de existir, polo menos
coa plenitude que lle é consubstancial,
no momento no que non existan indivi-
duos capaces de saber lela desde a sta
complexidade dos dous cédigos que a
obra literaria incorpora: o c6digo lingtifs-
tico e, sobre el, o codigo especial de con-
venciéns propiamente literarias que
deben ser cofiecidas e que deben ser ta-
mén practicadas.

Deixando pois sentada como algo
inmediato, esta proposta de Steiner,
imos entrar no aspecto propiamente
comparatista da cuestién. Por certo,
George Steiner cumpre na sua propia
biografia vital e intelectual as condi-
cions 6ptimas para se-lo gran compara-
tista que é. En certo modo, non ¢
comparatista quen quere senén quen po-
de, e hai individuos que estdn chamados
a ser mellores ca outros neste terreo,
xustamente por razén da stia proceden-
cia familiar, xeografica ou social.
Steiner, por exemplo, é un fillo de xu-
deus austriacos, nacido en Paris, forma-
do nos Estados Unidos e profesor en
Xenebra e Gran Bretafia. Semellantes
perfis repitense nas figuras dos grandes
comparatistas. Ernst Robert Curtius era
alsaciano, é dicir, un francés de cultura
alemana. Arturo Farinelli, italiano, naci-
do no Trento anexionado por Austria,
ensinaba en Innsbruck literatura euro-
pea xeral. En Espafia temos a Claudio
Guillén, nacido en Paris, de nai francesa,

que acompanou 6 exilio a seu pai, o poe-
ta Jorge Gillén, loitou nas tropas aliadas
contra os aleméns, formouse en Francia
e nos EE.UU., onde ensinou, para volver
finalmente a Espafia. O seu imprescindi-
ble manual Entre lo uno y lo diverso.
Introduccién a la literatura comparada
(Barcelona, Critica, 1985) publicouse en-
tre nds, pero xa circula asi mesmo en
italiano e en inglés.

Filase de que o bilingtiismo € un-
ha condicién social ou comunitaria, e
asi mesmo unha caracteristica indivi-
dual. Pois ben, o comparatismo s veces
depende das circunstancias particulares
de certos individuos, pero tamén perten-
ce 4s circunstancias de determinadas co-
munidades. Por exemplo, Suiza foi o
Estado onde comezaron a proliferar cite-
dras de Literatura comparada xa no sécu-
lo XIX, no que a secundaron Francia e
Italia posteriormente. A Confederacién
Helvética é, obviamente, un territorio de
promisién para o comparatismo, por ser
unha comunidade cun territorio relati-
vamente reducido, no que conviven ca-
tro culturas diferenciadas, a
retorromadnica, a italiana, a francesa e a
alemana; predominantes estas daas ulti-
mas, pero respectuosas das outras duas.
En relacién 6 que dicimos, Espafia non é
un pais absolutamente desamparado. O
feito de que existan comunidades que te-
fien unha lingua propia que convive coa
lingua oficial e comun a todo o Estado
espanol non deixa de ser un elemento fa-
vorecedor, creo eu, de que o comparatis-
mo cobre entre nés unha presencia non
s6 institucional, senén tamén arraigada



neste humus intelectual que o sistema
educativo debe aproveitar en todo caso.

;Cal pode se-la aportacién da
Literatura comparada a un mellor ensino
da Literatura no novo contexto histérico
no que nos atopamos? Profundizar nesta
ultima vertente levarianos demasiado
lonxe, pois atopdmonos 6 parecer na
posmodernidade, ainda que isto sexa un
concepto, coma todos, moi discutible.
Menos discutible é dicir que estamos
nunha fin de século e de milenio, porque
o calendario nolo recorda cada dia, mais
unha fin de século moi axitada polos
vendavais da Historia. As cousas cam-
biaron freneticamente en moi pouco
tempo, e pervive unha serie de signos
que conforman un novo horizonte no
que a Literatura comparada ten algo que
aportar diferencialmente 6 que puido se-
lo estado da situacion hai vinte, trinta
ou corenta anos.

O ensino da Literatura no sistema
educativo, probablemente de maneira
implicita mdis ca explicita, fundamen-
touse nunha das catro disciplinas que
constitiie no seu conxunto o que pode-
riamos chamar, e os aleméns non dubi-
daron en facelo desde finais do século
XIX, a "ciencia literaria". Isto da
"Literaturwissenschaft" soa moi pedan-
te, e os propios estudiosos ds veces sen-
tiron pudor en expresarse en termos
tales. Ciencia é palabra de moito com-
promiso, que parece reclamar unha for-
malizacién e unha plasmacién
experimental e exacta que nds estamos
lonxe de aportar, polo menos desde unha
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determinada concepcion da Ciencia. Eu
creo que despois das teorias de Karl
Popper, dos avances da fisica cuantica de
Heisenberg e de relativismo de Einstein,
hoxe o estatuto 16xico e cientifico das
chamadas "ciencias duras" fronte 4s hu-
manisticas xa non € tan disimil como
parecia selo, e en parte o era con anterio-
ridade.

O que agora nos importa € reparar
en que os estudios literarios resultan,
hoxe por hoxe e segundo un criterio xa
amplamente estendido, da harmoniosa
convivencia e colaboracién de catro dis-
ciplinas que son a Poética ou Teoria da
Literatura, a Critica literaria, a Historia
literaria e, por ultimo, a Literatura com-
parada. Pois ben, a Historia literaria le-
vou a parte do ledén no reparto de
influencia entre as catro materias que
acabo de enumerar, en canto ¢ funda-
mento do sistema educativo da literatu-
ra. E, sen embargo, a Historia literaria é,
das mencionadas, unha das disciplinas
madis novas, pois chegou en terceiro lu-
gar 4 palestra do estudio rigoroso do fei-
to literario.

A historia literaria € un froito cla-
risimo do Romanticismo alemén, que se
adianta algin tempo 6 resto dos
Romanticismos europeos, € estd moi
vinculada 4 emerxencia do concepto de
nacién e 4 consecuente teoria politica
dos nacionalismos.Rémpese, asi, co
Romanticismo e coa Historia literaria, a
consideracién anterior da Literatura fun-
damentalmente como un sistema de
constantes que desde as grandes cimas
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das letras cldsicas grecolatinas pervivira
6 longo do tempo. A literatura escrita
nas distintas linguas vulgares durante o
Medievo, o Renacemento, o Barroco e
incluso posteriormente considerdbanse
parte dun sistema moito mdis amplo no
que non existian diferenciacions lingiifs-
ticas, senén que todo se pofiia en fun-
cioén desas invariantes ou constantes
universais do literario que a Poética ana-
lizaba. Mesmo a Critica literaria pode
dicirse en certo modo que é anterior 4
propia Poética. Na época presocritica, xa
os sofistas practicaban a "crise poiema-
ton", a critica dos poemas: o poema exis-
tia, e ante el cabian duas actitudes de
recepcion. Unha, inxenua e desinteresa-
da, produciase disfrutando del como
achado verbal e forma de expresién esté-
tica a través da palabra, pero cabia ta-
mén a posibilidade de considera-lo
poema como unha especie de adivifia ou
encrucillado verbal cun regulamento in-
terno que cumpria investigar. Polo tan-
to, a Critica é sen dubida a primeira
actividade que, madis ald da mera lectura,
se realiza sobre os textos literarios, e
non se pode chegar 4 formulacién das
leis xerais coma as que a Poética estable-
ce sen efectuar antes a prospeccién mi-
nuciosa sobre pdxinas concretas que 0s
aristarcos realizaron. Neste sentido,
sempre me gusta citar unha frase moi
expresiva do lingtiista Coseriu, que en
realidade creo que toma da Filosofia del
Lenguaje de Karl Vossler: Coseriu di que
un bo lingliista ten que ser 4 vez botdni-
co e xardineiro. E dicir, -glosaria eu-, ten
que saber distinguir entre monocotileds-
neas e dicotiledoneas, pero tamén 6

mesmo tempo debe podar un rosal sen
pincharse. Con isto referimonos a ese
bambeo entre o particular e o xeral abs-
tracto que caracteriza a todalas ciencias:
a comprobacién empirica e a formula-
cién a través dela de leis, de principios
de valor xeral. Isto é o que antes do sécu-
lo IV a.d.C. xa se realizaba en Grecia.
Unha xardineria da Literatura, que era a
Critica, e unha primeira Botdnica, que
na Poética de Aristételes estd xa perfec-
tamente formulada.

A Historia literaria é, xa que logo,
moi posterior, froito do Romanticismo,
coa sta exacerbacién do individualismo
e, sobre todo, coa teoria do "Volkgeist",
do espirito popular. Os pobos teflen un-
ha cultura que serve para defini-lo con-
xunto dos individuos que os compofien,
e esta expresion do espirito colectivo
atopa na literatura o principio miximo
da sia ratificacién. De maneira que a na-
cién est4 constituida a través dunhas de-
terminadas circunstancias histéricas,
pero tamén étnicas e lingiisticas, e a li-
teratura vén consagra-la aura estética de
todo isto.

A Literatura comparada, pola sta
parte, xorde un pouco despois da
Historia das Literaturas, precisamente
como un intento mdis ou menos cons-
ciente de frea-los excesos que xa se esta-
ban producindo na aplicacién dos
principios do nacionalismo 6 ensino e
estudio das letras patrias. As primeiras
manifestaciéns do que chamamos
Literatura comparada rexistranse en
Francia arredor de 1830-1840. E moi cu-



rioso que ainda que os franceses tefien a
sona de ser uns chauvinistas moi caute-
losos, foron eles os que por primeira vez
suxeriron que a Literatura francesa -a
mellor do mundo, segundo a sda consi-
deracién- non estaba soa en si mesma,
pois necesitaba, ainda que s6 fose para
poder ratifica-las suas excelencias, ser
confrontada e comparada con outras.

Entre os patriarcas desta
Literatura Comparada estdn Abel-
Francois Villemain e Jean-Jacques
Ampere, este ultimo fillo do famoso fisi-
co, e non quero determe agora mencio-
nando o feito de que o comparatismo €
unha formulacién cientifica e un méto-
do que se estende por todas partes 6 lon-
go do século XIX: faise Anatomia
comparada, Paleontoloxia comparada,
Lingiiistica comparada, e non tardard en
chegarlle tamen o seu momento 4 litera-
tura.

Pois ben, isto presenta un punto
que igualmente me interesa moito re-
flectir aqui. E é que a Literatura compa-
rada ten ante o resto das disciplinas que
configuran os estudios literarios unha
relacién especialmente significativa con
duas delas, ata o extremo de que se fala
de dous modelos ou de dous paradigmas
para a literatura comparada, e desde hai
algiin tempo un deles considérase madis
anovador. En sintese, hai unha
Literatura comparada moi préxima &
Historia da Literatura. E precisamente o
modelo francés, que se consagrou na se-
gunda metade do pasado século pero que
tivo vixencia continua no noso, incluso
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ata hoxe. O seu paradigma é o do estudio
da influencia dun autor ou dunha escola
procedentes dunha Literatura, sobre ou-
tra ou outras Literaturas do 4mbito madis
préximo a ela. O arquetipo desta modali-
dade de investigacién atopamolo no li-
bro de Baldensperger Goethe en France ,
estudio do gran escritor aleman e a sta
influencia na Literatura francesa. A ver-
dade é que este tipo de traballo compara-
tista é absolutamente imprescindible e
aporta datos de enorme interese para
comprender que a Literatura nunca esté
choida no 4mbito dunha expresién lin-
giiistica singular senén que hai unha es-
pecie de comunicacién constante entre
todas elas. Isto, ademais, sempre foi asi
6 longo da historia. Non é un feito mo-
derno.

Sen embargo, para moitos é insu-
ficiente esta visiéon do comparatismo li-
terario. Fixose unha caricatura dela 6
afirmar que en definitiva estes compara-
tistas o que estudian é o comercio exte-
rior entre as Literaturas: a importacién e
a exportacién, e a sta correspondente
balanca de pagamentos.

Fronte a esta tendencia da
Literatura comparada, existe outra que
non é mdis c6 achegamento preferente
da mesma 4 Poética xeral ou 4 Teoria da
Literatura. E dicir, non interesan agora
tanto as influencias, os "rapports de
fait", os feitos constatables de presencia
dun autor ou escola dunha Literatura
noutra, senén a converxencia de recur-
sos, de formulaciéns, de esquemas, de
temas, etc. en literaturas alonxadas en-
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tre si, sen que conste que existiu unha
transmision directa deses elementos
dunha a outra. A idea de polixénese é
moi antiga nos estudios literarios, e real-
mente cando os positivistas non eran ca-
paces de demostrar que un aspecto da
literatura sdnscrita era fonte dun trazo
semellante na literatura alemana, por
exemplo, do Medievo, recorrian a esta
solucién de compromiso: nesas duas li-
teraturas illadas entre si produciuse a
aparicién do mesmo feito en momentos
préximos ou lonxanos pero sen que hou-
bese influencia dunha na outra. Esta é a
perspectiva que creo interesa mdis desde
o punto de vista da aplicacién do compa-
ratismo 6s estudios literarios e 6 ensino
da Literatura. E é o que levei ¢ titulo
dun dos meus ultimos libros (El polen
de ideas, Barcelona, PPu: 1991}, toman-
do unha expresién de William Faulkner,
que tivo que facer fronte durante toda a
sda vida 4 falacia de que a sda novelisti-
ca fose considerada vicaria do Ulises de
Joyce. E Faulkner, moi respectuoso cara
0 escritor irlandés, afirmaba que o come-
zara a ler tardiamente. de xeito que toda
a sua primeira narrativa, que aparente-
mente € moi joyceana, nacera 4 marxe
de calquera influencia neste sentido. E
un dia, finalmente, deu co grande argu-
mento: o fenémeno explicdbase pola
existencia dun polen de ideas que fecun-
da as mentes creativas aqui e ald sen que
estean en contacto entre elas.

Calquera induccién feita a partir
deste texto literario para formular desde
el unha lei xeral da Literatura queda ex-
traordinariamente consolidada como

fundamento para a lei se mostramos que
iso ocorre en obras literarias de varias li-
teraturas, en momentos distintos e en
lugares diferentes, sen que haxa que re-
correr 4 dependencia 4 que antes nos re-
feriamos.

En canto 6 perfil conceptual da
Literatura comparada, hai multiples de-
finiciéns, algunhas certamente prolixas.
Eu adoito guiarme pola definicion de
Henry Remark, que se fixo practicamen-
te oficial no congreso de 1979 da
Asociacién Internacional de Literatura
comparada. E moi sucinta: A literatura
comparada é o estudio da Literatura
mais ald dos confins dun pais particular
e é tamén o estudio das relacions entre a
Literatura, por unha parte, e outras dreas
do cofiecemento e da expresién, como
son a Filosofia, a Historia, as Ciencias
Sociais, a Relixién, as Artes, etc. En su-
ma, a Literatura comparada consiste na
comparacién dunha literatura con outra
ou outras Literaturas, e a comparacién
da mesma con outras esferas da creativi-
dade humana. Para isto, por suposto, hai
que ter en conta a vinculacién da
Literatura a unha lingua. Non se fai
comparatismo cando se confronta a
Literatura arxentina coa boliviana, se-
nén cando se traballa coa brasileira e a
colombiana, por exemplo. Hai que da-lo
salto dunha lingua a outra, pero tamén é
importante neste concepto de Literatura
comparada a consideracién doutros dm-
bitos da expresion artistica ou do pensa-
mento en relacién 4 propia Literatura. E
€ aqui onde, por exemplo, creo que a re-
lacién co cine é un dos eidos mdis inte-



resantes que a Literatura comparada ad-
mite e xustifica. Este é un tema moi in-
teresante que poderia motivar, por
suposto, outro artigo que non serd este,
porque quero ir xa directamente a unha
plasmacién concreta para a que contarei
cun conxunto de textos sobre os que tra-
ballar. Pero non cabe dibida ningunha
de que hoxe en dia non se pode ensinar
Literatura descofiecendo que no horizon-
te cultural dos estudiantes hai un pode-
roso medio de difusién de contidos e de
estructuras que son en principio litera-
rias e que chegan agora 4s masas por ou-
tros conductos que non son
aparentemente literarios. Estoume refe-
rindo, fundamentalmente, 4 televisién e
6 cine. O estudio da relacién entre a séti-
ma arte e a Literatura estd amparado por
esta perspectiva do comparatismo, e tefio
experiencia directa de que produce resul-
tados moi interesantes, sobre todo por-
que evita esa polarizacién indesexable
segundo a cal desde a literatura deberia-
mos atrincheirarnos, por facerlle caso a
Marshall McLuhan, contra o imperialis-
mo da imaxe que parece dominalo todo.

A marxe, xa, da definicién da
Literatura comparada, eu sei que nal-
glins casos se lle imputa unha certa in-
definicién metodoléxica e sodese
reclamar dela algunhas concreciéns nes-
te terreo que, s veces, 0s comparatistas
non son capaces de dar. Por suposto, hai
que dicir de antemédn que o comparatis-
mo ten moito de utopia, pois aquela
idea, que Goethe formulou, da
Weltliteratur, a Literatura mundial, é
hoxe en dia absolutamente inabarcable.
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Ninguén pode explicar unha literatura
mundial, porque o caudal literario de ca-
da lingua, non s6 diacrénica senén ta-
mén sincronicamente, é absolutamente
abafador. Isto non quere dicir que non
exista unha metodoloxia da Literatura
comparada que produza algiins resulta-
dos que tefien unha aplicacién -asi o
creo eu- interesante e tutil para o ensino
da literatura.

Para isto vou contar cuns textos
cos que tentarei de exemplifica-lo que
seria a utilizacién dos principios da lite-
ratura comparada 6 noso exercicio do-
cente. Realizarei, pois, wunha
presentacion diante dos meus lectores
do que serfa un esquema de realizacién
perante os meus alumnos ou perante os
alumnos de quen me lea.

Traballaremos con cinco sonetos,
ainda que un deles apareza na sia ver-
si6n orixinal italiana, acompafnada da
stia traduccion 6 espanol. Os seus textos
son 0s seguintes:

Voi ch’ascoltate in rime sparse il suono
di quei sospiri ond’io nudriva’l core
in sul mio primo giovenile errore,
quand’era in parte altr'uom da quel ch’i’ sono,
del vario stile in ch’io piango e ragiono
fra le vane speranze e ‘l van dolore,
ove sia chi per prova intenda amore,
spero trovar pietd, non che perdéno.
Ma ben veggio or si comme al popol tutto
favola fui gran tempo, onde sovente
di me medesmo meco mi vergogno;
e del mio vaneggiar vergogna &'l frutto,
e '] pentersi, €'l conoscer chiaramente
che quanto piace al mondo & breve sogno.
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Vosotros que escuchiis en esparcidas rimas el sonido
de aquellos suspiros con que nutria el corazén
en el tiempo de mi primer juvenil error,
cuando era en parte otro hombre que el que soy,

del vario estilo en que lloro y razono
entre las vanas esperanzas y el vano dolor,
donde haya quien, por haber probado, entienda amor,
espero encontrar piedad, ademds de perdén.

Mas bien veo ahora cémo para toda la gente
objeto de burla fui gran tiempo, de lo cual a menudo
de mi mismo conmigo me avergilienzo;

y de mi devanear la vergiienza es fruto,

y el arrepentirse, y el conocer claramente
que todo cuanto agrada al mundo es breve suefio.

Nadie escuche mi voz y triste acento,
de suspiros y lagrimas mezclado,
si no es que tenga el pecho lastimado
de dolor semejante al que yo siento.

Que no pretendo ejemplo ni escarmiento
que rescate alos otros de mi estado,
sino mostrar creido, y no aliviado,
de un firme amor el justo sentimiento.

Juntése con el cielo a perseguirme,
la que tuvo mi vida en opiniones,
y de mi mismo a mi como destierro.

Quisieron persuadirme las razones,
hasta que en el propésito mds firme
fue disculpa del yerro el mismo yerro.

RECONOCIMIENTO DE LA VANIDAD DEL MUNDO

En fin, en fin, tras tanto andar muriendo,
tras tanto variar vida y destino,
tras tanto, de uno en otro desatino,
pensar todo apretar, nada cogiendo,

tras tanto acd y alld yendo y viniendo,
cual sin aliento inutil peregrino,
joh Dios!, tras tanto error del buen camino,
yo mismo de mi mal ministro siendo,

hallo, en fin, que ser muerto en la memoria
del mundo es lo mejor que en ¢l se asconde,
pues es la paga dél muerte y olvido,

y en un rincén vivir con la vitoria
de si, puesto el querer tan s6lo adonde
es premio el mismo Dios de lo servido.

139

Un mal me sigue y otro no me deja:
si callo, no me sufro a mi conmigo,
y si pruebo a quejarme, cuanto digo
nuevo peligro es y culpa vieja.

Ya la noticia cumple, pues se aleja,
mas la distante voz de un enemigo,
despierta las ofensas y el castigo,

y la raz6n sepulta de mi queja.

;Qué haremos, pues, sino morir callando,
hasta que la fortuna desagravie
razon tan muerta, sinrazén tan viva?

Los preceptos inicuos tolerando
del tiempo, que aunque muera, que aunque rabie,
la voz no hable, ni la pluma escriba.



SONETO 81

Lucinda, yo me siento arder, y sigo
el sol que deste incendio causa el dano;
que porque no me encuentre el desengario,

tengo el engafo por eterno amigo.

Siento el error, no siento lo que digo;
a mi yo propio me parezco extrano;
pasan mis afos, sin que llegue un afio
que esté seguro yo de mi conmigo.

ijOh dura ley de amor, que todos huyen
la causa de su mal, y yo la espero
siempre en mi margen, como humilde rio!

Pero si las estrellas dano influyen,
y con las de tus ojos naci y muero,
;como las venceré sin albedrio?

O exercicio comezaria polo ulti-
mo dos poemas aqui reproducidos, ese
soneto 81 de Lope de Vega: "Lucinda, yo
me siento arder, y sigo...". Nunha expli-
cacién fundamentalmente histérica e
biografista, realmente Lope é unha mina
inesgotable. A sta vida d4 para cubrir
varias sesiéns, e este poema, no caso de
que se repare nel, viria ilustra-lo que
tantas veces se presentou como trazo ar-
quetipico da sua personalidade humana:
a capacidade de namoramento, a sua re-
lacién coa muller, etc. Tamén aqui
Lucinda suscitaria o xogo de identifica-
cién coa realidade da persoa representa-
da por este nome. Asi mesmo, claro est,
desde a Historia literaria haberia que re-
ferirse 4 lirica amorosa no Barroco e os
seus antecedentes, que son en toda
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Europa fundamentalmente petrarquis-
tas, co cal xa estariamos comezando a
transcende-los limites dunha soa litera-
tura para situarnos nun plano de compa-
racion.

Sen embargo, sempre nesa lifia
que nos propuxemos, eu fixaria no se-
gundo cuarteto de Lope e, dando un sal-
to do que € a anilise de Historia literaria
4 andlise moito mdis critica do comenta-
rio de texto, repararia en que hai dous
versos nos que se produce un xogo de
reiteracions non s6 léxicas e semdnticas,
senén tamén incluso fénicas, que cha-
man a nosa atencién: ese "a mi yo propio
me parezco extrafo;" que logo se ratifica
co verso "que esté seguro yo de mi con-
migo". Didse, efectivamente, unha énfase
intensisima 4 reflesividade do eu sobre
si que, ademais, foneticamente atopa na
reiteracién dos emes, enes e efies unha
especie de signo en forma de isotopia f6-
nica moi marcada.

Pois ben, neste cuarteto o que o
poeta en definitiva expresa é a autocon-
ciencia dunha afeccién persoal que o
identifica profundamente co seu propio
eu. O paso seguinte que eu daria a partir
deste soneto, sempre desde unha visién
comparatista, seria o rastrexar na tradi-
cién da Literatura espafiola de poemas
como o de Villamediana "Nadie escuche
mi voz y triste acento". E outro soneto
amoroso no ronsel petrarquista; no seu
primeiro terceto atopimonos cun verso
no que ese xogo de reiteraciéon 6 que aca-
bo de referirme en Lope de Vega esta
presente xa: "Juntdse con el cielo a per-
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seguirme, / la que tuvo mi vida en opi-
niones, / Y de mi mismo a mi como en
destierro". Compérese este tltimo verso
con "a mi yo propio me parezco extrano
ou que esté seguro yo de mi conmigo": é
a mesma énfase da reflexion do eu.

Na sua obra, Villamediana non
esquece este recurso para outros poemas
nos que xa non é o amoroso o funda-
mental. Por exemplo no soneto 139, poe-
ma de desacougo existencial en termos
amplos, non s6 erdticos, atopdmonos
con estes dous primeiros versos: "Un
mal me sigue y otro no me deja: / si ca-
llo, no me sufro a mi conmigo". Antes
era "y de mi mismo a mi como en des-
tierro", e en Lope "a mi yo propio me pa-
rezco extrano" e "que esté seguro yo de
mi conmigo".

Pero tamén en Francisco Aldana,
nesa mesma clave existencial, no segun-
do cuarteto de "Reconocimiento de la
verdad del mundo" aparece "yo mismo
de mi mal ministro siendo". Aqui enfati-
zase moito esa isotopia fénica do eme,
que confirma o sentido da autoconcien-
cia reflexa do eu.

Ata aqui fixemos comparacion,
pero non Literatura comparada. En todo
caso, confirmamos que o achado de Lope
non é un acerto de orixinalidade absolu-
ta, pero non creo que isto diminda o va-
lor da xenialidade expresiva do propio
Lope. En todo caso, o que si ocorre é que
en tédolos exemplos se percibe unha
idéntica insistencia do poeta nos mati-
ces da sda intimidade que atormentan o
seu eu e atopan unha troquelacidn poéti-

ca excelente en recursos estilisticos co-
mo os mencionados.

O que si xa representaria un salto
6 comparatismo seria recorda-lo primei-
ro soneto do Canzoniere de Petrarca on-
de, polo demais, recuperdmo-la propia
perspectiva da Historia literaria.
Evidentemente, non se pode historia-la
poesia do Renacimento e do Barroco es-
pafiol sen recordar a Boscdn, a stia famo-
sa entrevista con Navaggiero, a
incorporacién dos metros e dos temas da
poesia italiana a través do poeta cataldn
e de Garcilaso, e incluso sen aludir 6s
balbucidos dos "Sonetos fechos al itélico
modo" de Santillana, na época anterior.

No primeiro soneto do
Canzoniere de Petrarca atopdmonos con
este terceto:

Ma ben veggio or si comme al popol tutto
favola fui gran tempo, onde sovente

di me medesmo meco mi vergogno.

"Di me medesmo mi vergogno":
ai aparece tamén esta figura a partir da
cal, gracias 6 conxunto dos exemplos ex-
postos, nos permitimos ascender 6 plano
do xeral literario. Proporciénanos unha
corfirmacién de como na literatura euro-
pea irrompe o eu a través da intensisima
conciencia das afecciéns persoais, algo
que ten a sua orixe primeira nas
Confesiones de San Agustin pero que, en
todo caso, se proxecta extraordinaria-
mente co Renacemento e o interese que
este pon no individualismo.



Para concluir, creo que a literatu-
ra comparada pode proporcionar neste
momento 6 ensino da Literatura un be-
neficio nada rexeitable no horizonte dun
novo século no que todo parece indicar
que as fronteira politicas se van debilitar
ese van facer moito madis permeables; no
horizonte dunha sociedade que sen che-
gar a extremos como o da "aldea global",
en todo caso si se nos mostra moito
madis empequenecida de seu pero mais
ampliada no comercio e comunicacion.
Neste contexto, no que non se debe por
suposto abandona-lo ensino da
Literatura como un instrumento que for-
taleza o cofiecemento da cultura propia
de cada pobo e tamén a adquisicién dun-
ha competencia mixima no manexo da
lingua de cada comunidade, a Literatura
comparada ten un papel relevante que
desempeiiar.

Non estou intentando contrapo-
fler unha cousa a outra. Creo efectiva-
mente que € fundamental que a
Literatura axude a que cada comunidade
se identifique cosigo mesma e empregue
mellor o idioma que lle pertence en ori-
xXe, pero isto seria insuficiente e incluso
poderia chegar a ser prexudicial en rela-
cién 6s excesos do nacionalismo litera-
rio e en relacidon tamén a un novo perigo
ante o que conviria estar previdos desde
agora. Hai xa un par de decenios, e sobre
todo nos Estados Unidos, ptixose en cir-
culacién unha ideoloxia cultural que se
pode concentrar no termo de "multicul-
turalismo". Gracias a el estase aproxi-
mando cada vez mdis o ensino e o
estudio da Literatura 4 Antropoloxia, no
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suposto de que todalas culturas son ab-
solutamente iguais en si mesmas. Deben
por isto recibir un tratamento radical-
mente democratico, no que non caiba a
maéis minima discriminacién. E unha es-
pecie de extrapolacién dos principios da
democracia e o repecto 4s minorias 6
ambito cultural. Pois ben, por esta via
nos Estados Unidos estdn ocorrendo fe-
némenos preocupantes, COmo son, por
exemplo, o intento de erradicar xa non
do ensino medio, onde a penas se tifia
acollida xa, senén tamén nos niveis uni-
versitarios, de erradicar totalmente digo
a Literatura europea e a Literatura clisi-
ca. Dise unha zuna terrible contra o que
se chama "eurocentrismo", e considérase
que un estudiante de California non ten
por qué cofecer a Goethe, a Homero, ou
mesmo a Shakespeare, senén sobre todo
a Literatura das minorias que ali moran.
Segundo esta opinién, unha Literatura é
por completo equiparable 4 outra; o que
ocorre é que a chamada "cldsica" vai
acomparfiada dun aparello de poder que
expulsa da consideracién de literario a
esas manifestacions locais.

Este fenémeno e ideoloxia pode
acabar por destrui-lo concepto de cultura
como unha continuidade na transmision
de obras esteticamente moi logradas que
iluminaron a traxectoria da nosa civili-
zacién desde os cldsicos ata hoxe. A
Literatura comparada, precisamente, 6
abri-lo espectro a manifestaciéns mdis
ald dunha soa lingua, dunha soa comuni-
dade e dunha soa época, pode contribuir
a frea-la vaga que se estd estendendo
desde a formulacién 4 que me referin.
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E vou concluir coa referencia a un
texto ou documento moi importante pa-
ra perfila-lo valor da Literatura compara-
da. Tratase dun artigo de T.S. Eliot, no
que non se fala para nada dela, non apa-
rece en ningin momento esta expresion.
E parte do libro The Sacred Wood.
Essays on Poetry Criticism (London,
Methuen and Co., 1972) e titulase
"Tradition and Individual Talent". Ali
vén dicir Eliot que é falso contrapofie-la
orixinalidade de cada escritor, o seu ta-
lento particular, coa tradicién na que se
insire. Esta era a idea dos romadnticos:
tanto mdis orixinal se é canto madis se
rompa coa tradicién da que se procede.
Segundo Eliot, as cousas son exactamen-
te 6 revés: a orixinalidade dun escritor

brilla mais e mdis a medida que se pon
en contacto coa tradicién. Porque res-
pectando o que vén dela, pero aportando-
lle novos aspectos, matices €
perspectivas é como o0 escritor se conver-
te realmente en orixinal, e se incorpora a
un sistema en que todo son simultanei-
dades. Para Eliot a literatura é unha enti-
dade que non ten fronteiras, nin
espaciais nin temporais. Tédolos autores
de tédalas épocas e de tédalas linguas
son contemporaneos entre si, € en certo
modo son compatriotas entre eles, e
compatriotas dos que os len, daqueles
que son capaces de percibi-lo que de arte
a través da palabra hai nas aportaciéns
que todos estes escritores fixeron.
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AVALIACION DO DESENVOLVEMENTO
DO ALUMNADO

en centros de educacién infantil e primaria

1. INTRODUCCION

Nos niveis educativos iniciais da-
mos especial importancia 6s diferentes
aspectos do desenvolvemento dos rapa-
ces. Neste senso, a educacién ten como
obxectivo desenvolver, 6 miximo posi-
ble, as capacidades deles mediante o en-
sino. Para acar isto, é necesario
cofiece-las capacidades dos nosos alum-
nos, o que seria o factor mdis importante
para a sda aprendizaxe {Ausubel, 1983).
Precisase, polo tanto, un medio para sa-
ber de onde partimos e onde nos atopa-
mos en cada intre, para cofece-la
medida na que estamos a progresar con
cada rapaz ou rapaza.

Neste traballo preséntanse as
conclusiéns obtidas, despois de empre-
gar unha escala de desenvolvemento in-
fantil na avaliacién do alumnado das
aulas de Educacién Infantil e 1° de
Primaria dun colexio de Vigo. Os obxec-
tivos do mesmo eran: iniciar un ficheiro
para o seguimento dos rapaces e rapazas
6 longo da sua estancia no centro, detec-

Francisco José Iglesias Gémez
Psic6logo da Educacion

tar posibles problemas e desefiar inter-
vencidéns para correxilos. No artigo pre-
téndese reflecti-lo proceso, as
dificultades atopadas e as conclusiéns ti-
radas a partir da experiencia, de xeito
que poidan ser de utilidade para os pro-
xectos semellantes que se poidan levar a
cabo noutros centros.

O instrumento que se empregou
foi a Escala Observacional do
Desenvolvemento (a partir de agora
EOD) de Francisco Secadas (1988, 1992).
Tratase dun cuestionario que se pasa 6s
pais dos rapaces e rapazas, no que tefien
que contestar si 0 neno ou nena realiza
ou non unha serie de conductas.

O colexio no que se levou a cabo
o traballo de avaliacién ten tres unida-
des de Educacién Infantil, catro de
Primaria e catro de E.X.B. Foron avalia-
dos os grupos de Infantil e o de 12 de
Primaria.

Revista Galega do Ensino - n° 3 - Maio 1994
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2. FUNDAMENTACION

A relacion entre desenvolvemen-
to e educacion é aceptada cominmente
no plano teérico. Unha educacién de ca-
lidade pasaria por adecua-la escola e o
ensino 6 desenrolo dos rapaces, partindo
deste para optimizalo (Deval, 1983). Pero
iso non sempre ten reflexo na practica,
polas dificultades que lles crea a moitos
mestres a diversidade dos seus alumnos
e alumnas. Isto é especialmente impor-
tante nos primeiros anos da educacion,
nos que pequenas diferencias de idade,
ou a diversa educacién familiar e proce-
dencia, poden significar grandes distan-
cias no tocante 4s habilidades e
cofiecementos dos rapaces e rapazas.

Dende esta perspectiva pode ser
de interese un instrumento de medida
que facilite informaci6n sobre as posibi-
lidades e necesidades da cada nena ou
neno, segundo o seu grao de desenvolve-
mento. Se iso se traduce nunha atencién
individualizada, ou ben nunha actuacién
xeralizada pero atenta a esas necesidades
individuais, as vantaxes para os alumnos
e alumnas son evidentes. Pero non se
pode caer no risco de empregar estas
avaliaciéns como medio para se desfacer

ORGANIZACION CRONOLOXICA DA ESCALA

dos rapaces ou rapazas dificiles, remitin-
doos 6 especialista ou 4 aula de educa-
cion especial.

A EOD baséase na relaciéon que
existe entre a manifestacioén de determi-
nadas conductas e as capacidades evolu-
tivas que as fan posibles. Deste xeito,
partese do feito de que se un rapaz ou ra-
paza executa unha certa conducta como
parte do seu repertorio habitual, quere
dicir que ten desenvolvidas as capacida-
des que a soportan. Se pofiemos en rela-
ci6én conducta, capacidade e idade
cronoléxica, podemos elaborar un ins-
trumento, en forma de escala, que per-
mita, a partir da observacién do
comportamento do neno ou nena, facer
estimacions sobre o seu nivel de desen-
volvemento e a adecuacién deste 6 que é
esperable segundo a sua idade cronol6xi-
ca. Esas estimaciéns posibilitannos
adiantar, ademais, predicciéns sobre o
comportamento do neno.

Por outra banda, poder ordenar
aspectos de desenvolvemento na base do
seu momento de aparicién, capacitanos
para establecer secuencias axeitadas para
a introduccién de novas conductas e ha-
bilidades nos nenos e nenas, dun xeito

Figura 1

Primeiro ano

Un cuestionario para cada mes dende os 0 6s 11 meses.

Segundo ano

Un cuestionario para cada semestre.

Seguintes

Un cuestionario para cada ano dende os 2 6s 17 anos.
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natural. Dito doutra forma, a EOD pro-
porciénanos un medio para cofiece-la es-
tructura psicoléxica en desenvolvemento
dos nosos alumnos e alumnas, e para
adaptar mellor os contidos que tentamos
transmitirlles.

2.1. Descricion da escala

A EOD cubro as idades entre os 0
e 0s 17 anos. O ter en conta que o desen-

volvemento nos primeiros meses de vida
é moito mdis rdpido ca noutros intres, o
primeiro ano ven dividido nos 12 meses,
o segundo, en dous semestres, e os de-
madis, anualmente (ver Figura 1).

Cada etapa de idade da escala
consta dun cuestionario, que € o que se
vai pasar 6s pais, e dun almacén de con-
ductas alternativas, onde se poden ato-
par todas aquelas que aparecen

ESQUEMA DE RASGOS E MODALIDADES VALIDAS

PARA AS IDADES DE 2 A 6 ANOS Figura 2
Conducta afectiva ........ Resposta pracenteira Comunicacion ......... Memoria
Resposta ansiosa Sinais
Resposta aversiva Demanda
Resposta asertiva Fala
Mimica
Desenvolvemento Simulacion
SOmatico ..... Aparrufiar Cooperacion.
Sentar Autosuficiencia
Andar, saltar
Locomocion Aprendizaxe
Axilidade social .ooiiniiiiiinns Intelixencia
Forza, loita Conceptuacién
Estereotipia
Senso-perceptiva ........... Visual Curiosidade
Auditiva Temporal
Tactil Espacial
Numérica
Motricidade ........cccoe..... Cabeza, tronco Semantica
Pés, pernas Valor
Manipular Loxica
Golpear, lanzar
Destrezas Normatividade ......... Norma
Escola. Tarefa
Coordinacion Escola. Escritura
percepto-motriz ............ Audiomotriz
Seguimento
Mediacion

Figuras, representacion

Grifico
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TRAZOS AVALIADOS EN CADA IDADE

Figura 3
Idades

Rasgos 8{9110{11/12{13]{14{15{16{17
Afectividade ) ojoejejoioiojojeieie

Desenv. Somatico eloejojoioe ejiojoiojoejejieioieie
Senso-percepcién ejiejieiole eiejoiojeiejejejeie]e
Motricidade eieioieie elejolejejojojejelele
Coord. senso-motriz | e ®jele e ejejeieajeioiejoioiele
Comunicacién eiejeioie eiejeieiojeieioiojele
Intelixencia ejojieje ojojojejojeoioioioieie
Normatividade o ejiejle oiejo/oiejoioie
Cond. ético-social ojojejejeiele ejojele
Reflexién ejejoejoieie

O simbolo ¢ indica que o trazo estd presente nesa idade

habitualmente nese intre cronoléxico da
vida dos rapaces. O criterio de introduc-
cién dun comportamento na escala ven
dado pola significatividade estatistica da
sia aparicién nunha idade determinada.
Por outra banda, a escala foi elaborada
estudiando mostras de rapaces e rapazas
espafiois.

As conductas vefien agrupadas en
“modalidades” (ou “modos”), que co-
rresponderian 4s facetas do desenvolve-
mento que estin na base da sua
produccién. As modalidades agripanse,
4 stia vez, en “trazos”. Os trazos indican
as grandes dreas de desenvolvemetno do
neno (ver Figura 2): afectividade, desen-
volvemento somético, sensopercepcion,
motricidade, coordinacién sensomotriz,
comunciacion, intelixencia, normativi-
dade, conducta ético-social e reflexién.

Nas idades dos rapaces 6s que afectou
este estudio, non se consideran os dous
derradeiros trazos (ver Figura 3).

Os resultados da EOD exprésanse
en forma de perfis, elaborados a partir
das respostas do cuestionario.
Obtéfiense calculando a procentaxe das
conductas que o neno realiza sobre o to-
tal das que é de esperar que poida facer.
Os perfis posibles son dous: de modos e
de trazos. O perfil modal indica o desen-
volvemento por modalidades, sendo 1til
cando se desexa unha imaxe detallada de
aspectos puntuais do desenvolvemento.
O perfil de trazos proporciona unha ima-
xe global do desenvolvemento, indican-
do a que 4reas do mesmo enfocar se
observamos algunha delas anormalmen-
te baixa (ver Figura 4).
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O procedemento de aplicacién é sexa ou non quen de facelas. Pédense
sinxelo. O pai, nai, titor ou titora do ne- empregar conductas alternativas do al-
no resposta con “sis” ou “nons” 4s con- macén cando a orixinal non é observable
ductas do cuestionario, segundo o neno con facilidade ou non se entende. Cada
Exemplo do perfil de os dun rapaz de 6 anos. A puntuacién de normatividade e n pouco baixa, pero den

tro da normalidade.

Claves: :RA: Af 111111 idade; DS: Desenvo lvemento somético, SP: Sensopercepcion;

RM: Motricidade; SM: C d senso z; CM: Comunicacién;
CN I elix NO N orma d d Figur
igur
PERFIL DE TRAZOS
100
751
50-
251
O.
resposta cuantificase segundo se explica Hai ddas maneiras bédsicas de
mais adiante. Sumando o valor das res- aplica-la escala. A mais sinxela consiste
postas, primeiro por modalidade e logo en pasar s6 o cuestionario da idade ac-
por trazos, e calculando as porcentaxes, tual do neno. Para gafiar mais precision,
obtéfiense os perfis. A partir deles faise p6édense pasar tamén os cuestionarios
a interpretacion e, cando sexa necesa- das idades precedente e posterior.

rio, desénase a actuacién posterior. Seguindo o método de cilculo que pro-
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pén o manual da escala, obtéfiense uns
perfis mdis ricos en informacion.

A seguinte seccion da escala adi-
case a facer unha descricién das etapas
de evolucién das diferentes dimensiéns
conductuais. Establécense estadios na
adquisicion de determinadas conductas,
asi como os intres onde mdis probable é
que aparezan.

A derradeira parte do manual estd cen-
trada nos aspectos da intervencién psi-
coeducativa e na metodoloxia para a
recuperacion de retrasos no desenvolve-
mento.

2.2. Consideracions sobre a avaliacidn
mediante cuestionario

A avaliaci6én do desenvolvemento
presenta dificultades, das que non estd
de todo libre a propia EOD. A escala ¢,
dalgin xeito, un protocolo de observa-
cién sistemdtica. Dito noutras palabras,
indicalle 6 observador que clase de cou-
sas ten que observar, e focaliza a sua
atencién nunha serie de feitos concretos
dos que ten que constata-la sta presen-
cia ou ausencia. Polo tanto, a correcta
descricién dos feitos que se deben € cla-
ve fundamental para a validez da medi-
da. O investigador tense que asegurar de
que o0 pai ou a nai que resposte 6 cues-
tionario é quen de entender correcta-
mente o que se lle estd a pedir. No caso

dunha aplicacién “masiva” do cuestio-
nario, a redaccién dos items ten que es-
tar coidada para evitar ambigiiidades e
incorreccions.

E ben sabido que calquera medida
psicoléxica esté afectada polo propio fei-
to de medir. Cando a natureza da tarefa
de medicién, neste caso respostar un
cuestionario, permite que 0 suxeito poi-
da hipotetizar sobre ela e valorala, estan-
se a introducir distorsiéns na
informacién que proporciona. Estes efec-
tos son ben cofecidos na investigacion.
Por unha banda, o suxeito tenta adivifiar
que o que se pretende del é axustarse a
iso. Pola outra, tenta ofrece-la mellor
imaxe social de si mesmo, facendo ou
resaltando aquilo que ten mellor consi-
deracidén social e ocultando o que ten
unha valoracién negativa. No caso da
EOD, os pais poderian tentar ofrecer un-
ha mellor imaxe dos seus fillos.

Outro problema, relacionado coa
natureza cronoléxica da medida, créao a
duracién da validez dos resultados da
EOD. Dado que os rapaces e rapazas es-
tdn evolucionando continuamente, os
perfis obtidos mediante a aplicacién da
escala terdn una validez que diminue co-
tempo. Deste xeito, ou ben os datos son
actualizados con certa frecuencia, ou
ben deben ser empregados 4 maior brevi-
dade posible. A solucién intermedia po-
deria ser facer dous pases do
cuestionario, un preto do comezo da ida-
de, e o outro, despois de pasa-lo ecuador
da mesma.
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TEXTO DE PRESENTACION DO CUESTIONARIO

E INSTRUCCIONS PARA CUBRILO

Figura 5

Estimados padres:

El siguiente cuestionario nos permitird conocer en profundidad a sus bijos, para,
de este modo, ofrecerles una mejor atencion, ajustdndonos a sus caracteristicas persona-

les.

A continuacion, les presentamos una serie de afirmaciones sobre conductas coti-
dianas que los nifios de la edad de su bijo son capaces de llevar a cabo. Les rogamos que
indiquen si las siguientes afirmaciones son ciertas en el caso de su hijo.

Gracias por su colaboracion.

Para responder:

Si: Rodeen con un circulo el niimero cuando su bijo bace lo que se afirma.

No: Tachen el niimero de las conductas que su hijo no realice.

Dejen en blanco aquellas en las que no estén seguros.

3. METODOLOXIA PARA O ESTUDIO

3.1, Preparacion do cuestionario

O cuestionario estaba redactado
en casteldn. Como ia ser distribuido 6s
pais para que o cubrisen nas sias casas,
era preciso proporcionar unhas instruc-
ciéns sinxelas, que expresasen a finalida-
de para a que se solicitaba a stda
colaboracién, e o xeito de marca-las res-
postas. Esa introduccién quedou como
se pode ver na Figura 5.

Algtins items da escala foron redac-
tados de novo, para facelos mais doados de
entender, ou para adapta-las denomina-
ciéns dalgins xogos e actividades 4s pro-

pias de Galicia. Tamén, cando foi necesa-
rio, se cambiarén algiins modismos non
habituais no castelan falado aqui.

Para facilita-lo procedemento de
elaboracién dos resultados, preparouse un
sistema de ordenador cun programa co-
mercial de folla de cilculo, mediante o que
se obtifian os perfis numéricos e represen-
taciéns grificas dos mesmos en fichas in-
dividuais para cada rapaz ou rapaza.

3.2. Aplicacién do cuestionario

Enviouse o cuestionario 6s pais
polos rapaces, para que o devolvesen un-
ha vez cuberto. Engadiuse un espacio no
que podian facer consta-las observaciéns
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e comentarios que considerasen de inte-
rese. Quedou sen devolver un 15% dos
cuestionarios enviados. Esta porcentaxe
variaba, segundo a clase, entre 0 4% e o
25%.

3.3. Avaliacion

Os datos codificdbanse segundo
as normas da propia escala, valorando
con un punto as conductas executadas,
con cero puntos as non executadas e con
medio punto aquelas nas que os pais ti-
fian dabidas, ou non eran moi frecuen-
tes. A partir desas puntuacidns
obtivéronse os dous tipos de perfis.

3.4. Presentacion dos resultados

Cos datos obtidos, e dentro de ca-
da grupo, organizouse a informacién co-
mo segue:

« Unha ficha cos perfis de cada ra-
paz e rapaza.

» Unha tdboa cos perfis numéri-
cos de trazos de tédolos rapaces e rapa-
zas.

e Un informe cualitativo e con

orientacions para a profesora ou profesor
do curso correspondente.

3.5. Interpretacidn cuantitativa dos resultados

Na EOD, as puntuacions do perfil
interprétanse do seguinte xeito:

>50%: enténdese como desenvol-
vemento normal.

>30% e <50%: desenvolvemento
lixeiramente baixo, probablemente debi-
do 4 falta de precision da escala, ou a ra-
zons de ritmo de desenvolvemento.

<30%: desenvolvemento baixo

que convén examinar con mdis deten-
cion.

3.6. Interpretacion cualitativa dos resultados

Os resultados da EOD non tefien
valor diagnéstico, é dicir, non nos din
como categoriza-los baixos resultados
que se poidan observar nin cales son as
causas que os producen. Unicamente
proporciona pistas sobre a evolucion de
certos aspectos do desenvolvemento.
Isto non lle resta utilidade, pois poderia
ser un bo instrumento para averiguar on-
de temos que explorar mais fondamente.

Cando as puntuacions obtidas por
un rapaz ou rapaza son baixas, iso pode
obedecer a varias causas. A actuacién
mdis conveniente é profundar na avalia-
cién e na natureza das causas desas pun-
tuacions, que poden ser de varios tipos:

« Erro na elecciéon do cuestionario
cando os rapaces estan situados no limi-
te entre duas idades. Pode provocar que
as conductas provistas polo cuestionario
non sexan pertinentes para ese rapaz ou
rapaza concreto. Neses casos, convén pa-
sa-lo cuestionario da idade adxacente.
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« Erros nas respostas dos pais, de-
bidos a algiins motivos que serdn expos-
tos mdis adiante.

« A pouca “resolucién” da escala.
O numero de conductas por aspecto ava-
liado ¢, 4s veces, moi reducido. Iso tra-
dicese en pouca precisién en
discriminar entre baixo ou axeitado de-
senvolvemento.

« O diferente ritmo de desenvol-
vemento dos rapaces, que fai que a ida-
des cronolé6xicas idénticas, algins estean
madis ou menos avanzados cGs outros.
Hai que incluir aqui os condicionantes
sociais, culturais e educativos que infld-
en en cada un deles.

« Unha dificultade no desenvolve-
mento, que precisa de atencién especifi-
ca para a sta recuperacion.

Polo tanto, nestes casos, compre
seguir avaliando nos aspectos suposta-
mente deficitarios, ben coa propia esca-
la, ben coas outras técnicas que sexan
consideradas oportunas.

As puntuaciéns altas tamén po-
den ser resultado de distorsiéns na infor-
macién proporcionada polos pais. Este
caso é midis dificil de detectar, sobre to-
do cando 6s perfis de desenvolvemento
son aparantemente normais. Se hai sos-
peita, a actuacién l6xica é facer unha no-
va avaliacion de contraste.

3.7. Reavaliacién mediante a EOD

A reavaliacién coa EOD pddese
levar adiante de catro xeitos distintos:

« Observando os comportamentos
defectuosos presentes no cuestionario,
para confirma-la stia carencia.

« Utilizando conductas equivalen-
tes extraidas do almacén da escala co-
rrespondente 4 idade cronoléxica.

« Realizando un seguimento evo-
lutivo a través das secuencias de idade
propostas pola escala para cada habilida-
de. ;

» Examinando as idades anterior e
posterior, para ter unha imaxe méis
completa do desenvolvemento. En espe-
cial, no caso de nenos preto do limite
entre idades.

Se despois da observacién persiste
a conclusién de baixo desenvolvemento,
desefiardse unha intervencién axeitada
para recuperalo. O obxectivo da mesma
serd incorpora-las conductas defectuosas
6 repertorio do neno ou nena. Pdédese
proceder do xeito indicado na propia es-
cala, no apartado de intervencién psico-
pedagéxica, tomando como base as
secuencias de desenvolvemento e intro-
ducindo actividades, na clase e na casa,
que faciliten a adquisicion.
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4. 05 PROBLEMAS DA RECOLLIDA DE
INFORMACION

O principal problema que pode
presenta-la recollida de informacién por
medio do cuestionario é a habilidade dos
pais como observadores da conducta dos
seus fillos. Neste senso, as dificultades
poden se-las seguintes:

« Non comprender ou interpretar
incorrectamente os items da escala, sexa
porque a conducta non queda ben descri-
ta, sexa porque as expresiéns emprega-
das non son familiares 6 lector. Polo
tanto, convén facer unha adaptacién dos
cuestionarios 4s caracteristicas do medio
do centro onde se pretende aplicar.

o A maior ou menor dificultade
para observar algunhas conductas dos
nenos e nenas, en especial cando por al-
gunha causa a conducta en cuestién non
tivo ocasion de se presentar. Cando hai
sospeita de que € posible este caso, con-
vén tratar de atopar un item equivalente
no almacén de conductas de escala.

o A falta de claridade das instruc-
ciéns, de xeito que os pais non saiban
con exactitude que conductas tefien que
observar. No noso caso, ademais, pare-
ceu conveniente engadir “en el tltimo
afio”, despois de observar unha certa
orientacion no senso de que nenos me-
nores exhiben mellores puntuaciéns ca
nenos maiores dentro do mesmo inter-

Distorsi6én da informacién cando os pais responden sen indica-las respostas positivas ou as negativas. O exem-
plo elaborouse do da Figura 1, substintuindo as respostas axeitadas polo valor das de dabida (0,5 ptos.).
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valo de idade. Esta orientacién poderia
deberse a que os items da escala tenden
a aparecer evolutivamente no comezo do
ano da idade que se trate. Por outra ban-
da, cambiouse a expresi6n “que los ni-
fios de la edad de su hijo son capaces de
llevar a cabo” por “que se pueden espe-
rar de un nifio de la edad de su hijo”.

« A desexabilidade ou indesexabi-
lidade de certas conductas, que pode fa-
cer que os pais contesten de xeito
torcido. Asi, trazos evolutivos que tefien
manifestaciéns conductuais de “mal
comportamento”, como pode se-lo de-
senvolvemento de conductas de oposi-
cién, autoafirmacién, etc., tefien a
posibilidade de ser contestadas como
“non” por pais que non desexan dar un-
ha imaxe de ter fillos “maleducados”
Por outra banda, conductas da escala que
tefien maior valoracion social, poden ser
contestadas como “si” polos pais. Sobre
todo, se temos en conta o que vén a con-
tinuacion.

« A conceptualizaciéon que fagan
os pais da escala. Se a entenden como un
instrumento de diagndstico que vai cata-
loga-los seus fillos como “aptos”, “non
aptos” ou mesmo “atrasados” ou “su-
perdotados”, poden pensar en responder
dun xeito que sexa favorable para o seu
fillo “quedard mellor”. A redaccién das
intrucciéns ten que ter en conta esta po-
sibilidade, e tratar de reducila.

O resultado destas situaciéns é de
distorsién da informaci6én, ou mesmo da
sta perda cando se deixan moitas pre-

guntas en branco. (ver Figura 6). Nestes
casos, quedan ainda tres opciéns: reco-
lle-la informacién pola observacion di-
recta do rapaz ou rapaza, por medio do
seu mestre ou mestra, ou, por dltimo,
entrevistando a seus pais. A falta de con-
gruencia entre a conducta reflectida polo
neno e os resultados que obtén na esca-
la, obliganos a facer unha reavaliacién,
baseidndonos na ocorrencia dalgtin ou va-
rios das orientacions indicados.

5. APLICACION DOS RESULTADOS A
MELLORA DO ENSINO E A ORIENTACION

o) dispor de informacién acerca
do estado de desenvolvemento no que se
atopan os alumnos e alumnas da clase,
estamos madis capacitados para lles pro-
porciona-las novas habilidades que pre-
tendemos mediante o ensino. A EOD
permitenos saber en que orde facelo, e
que intres son axeitados para conseguir
avances. Tamén, 6 estar elaborada en
termos de conductas, nos indica activi-
dades concretas para levar a cabo.
Bisicamente contamos, coma no caso da
recuperacion, con tres medios:

« En primeiro lugar, o propio
cuestionario para a idade. Nel ofrécese
unha serie de conductas-obxectivo, que
serven como patrén do tipo de habilida-
des que teria que domina-lo neno dunha
idade concreta.

« En segundo lugar, unha ampla
recompilacién de conductas equivalen-
tes 4s do cuestionario, que poden ser ta-
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mén empregadas como conductas-obxec-
tivo. Hai que engadir que vén indicada a
idade media de aparicién.

« En terceiro lugar, a secuencia-
ci6én das conductas segundo as dimen-
siéns 4s que corresponden. Con este
instrumento, dispofiemos dunha autén-
tica guia que nos permite, cofiecido o
punto de partida en cada neno ou nena,
segui-lo vieiro axeitado para desenvolver
nel as novas conductas, dun xeito natu-
ral, arménico e verdadeiramente indivi-
dualizado.

Despois de decidi-las conductas
que se queren implantar, e determina-la
sia posicién na secuencia evolutiva, po-
demos desefia-la serie de actividades de
ensino-aprendizaxe que conducen 6s ob-
xectivos. A aplicacion da mesma pode
facerse individualmente, con cada alum-
no que o precise, ou dun xeito xenerali-
zado na clase. Neste caso, o grupo
completo p6dese beneficiar. Uns directa-
mente, por se-los suxeitos da interven-
cién, outros indirectamente, porque
reforzan conductas xa adquiridas por
eles.

6. CONCLUSIONS

O labor do mestre ou mestra de
Educacién Infantil e primeiros cursos da
Primaria, pédese ver enriquecido e mes-
mo facilitado, se conta con axudas e apa-
rellos axeitados. Neste senso, unha
escala de desenvolvemento pode propoz-
ciona-la informacion precisa para decidir

e secuenciar obxectivos e actividades
das 4reas de identidade e autonomia per-
soal, e de comunicacién e representa-
cién, con fin de potencia-los obxectivos
de desenvolvemento de capacidades e
habilidades dos rapaces e rapazas.

No caso da EOD, non se precisa
da intervenciéon dun especialista.
Abonda con que a persoa que a utiliza
domine a mecédnica da mesma e cofieza
o0 seu auténtico valor e significaco como
instrumento. Os nosos resultados fan
pensar que abonda coa aplicacion en gru-
po para obter unha informacién axeita-
da. Cando non se pode obter asi,
recorrerase 4 entrevista cos pais ou tito-
res.

Convén recalcar de novo, que es-
te tipo de avaliaciéns non tefien o obxec-
to de diagnosticar trastornos ou
dificultades de desenvolvemento.
Sinxelamente tefien a funcién de nos in-
dicar que € o que cabe esperar dun cativo
ou cativa nun intre dado do seu desen-
volvemento, e que cabe esperar despois.
Tamén nos informa de cales son as eta-
pas e vieiros para chegar a un certo grao
de desenvolvemento. E tarefa da mestra
ou mestre prepara-las condiciéns para
que o paso pola escola tefia un efecto po-
sitivo no desenvolvemento dos alumnos
e alumnas que ten 6 seu cargo.

O papel do psicopedagogo, ou o
do psicélogo escolar, consistird en intro-
ducir estes instrumentos na vida cotid
das aulas, para que tefian unha utilidade
real. Non chega con avaliar se os resulta-
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dos non se traducen nunha mellora das
acciéns educativas. Se psicélogo e mes-
tre traballan sen conxuncién, os achados
de cada un non revirten en utilidade pa-
ra todos.

A avaliacién do desenvolvemento
non deberia ser unha funcién que xorde
do departamento psicopedagéxico. En
todo caso, é unha necesidade que deberia
ve-lo mestre. No ideal, o psicopedagogo
asesoraria 6 mestre ou mestra sobre os
instrumentos mdis axeitados para levar
a cabo o proxecto, e cémo interpretar e
emprega-los resultados. S6 neste contex-
to de traballo de equipo se obtera froito
do traballo de avaliacién. Noutro caso,
cérrese o risco de caer nos defectos que
xa amosaran os tests de intelixencia, e
outros moitos, que remataron por se des-
cubriren inttiles para a vida na escola.
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OCIO E TEMPO LIBRE

en nenos e adolescentes da Comunidade Auténoma de Galicia

INTRODUCCION

A civilizacién do ocio ¢, na actua-
lidade, unha realidade que é necesario
afrontar (Dumazedier, 1964). Se en épo-
cas anteriores a principal preocupacién
se centraba na necesidade de dispor de
tempo libre, nos nosos dias a maior pre-
ocupacién € o aproveitamento e a utili-
zacién dese tempo libre (Weber, 1969;
Volpi, 1971; Cuenca, 1984etc.), pois da
calidade do mesmo depende, ainda que
non de forma exclusiva, o benestar da
persoa. O emprego do tempo libre de
maneira positiva preséntase coma un ve-
hiculo liberador de conflictos e tensiéns,
compensador de baldeiros, déficits e
frustraciéns. O ocio auténtico favorece a
actividade libre e a reflexién, proporcio-
nando un equilibrio tanto fisico coma
psiquico, e un desenvolvemento harmo-
nico e integral da persoa. Isto é impor-
tante en tédalas idades, pero
especialmente durante a infancia, por-
que as actividades que nela se realizan
van condiciona-las stias pricticas futu-
ras, posto que 0s seus comportanmen-

Eva Maria Taboada Ares

Universidade de Santiago de Compostela

tos, actitudes e habitos estdn en periodo
de formacion.

A crecente importancia do ocio
xerou gran cantidade de investigaciéns,
que tefien como denominador comun o
destaca-la stia necesidade para a persoa,
asi como a stia axeitada utilizacién.

Na Universidade de Santiago le-
varonse a cabo dous estudios co obxecti-
vo de clarifica-los aspectos mdis
importantes relacionados co ocio infan-
til, e cofiece-las practicas de ocio e em-
prego do tempo libre en nenos e
adolescentes da Comunidade Auténoma
de Galicia.

METODO

Suxeitos e procedemento

O estudio sobre a poboacién in-
fantil realizouse cunha mostra de 1.066
suxeitos, dos cales 0 50,58% son nenos e
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0 49,42%, nenas; 0 48,69% cursa os seus
estudios en centros estatais, € 0 51,31%,
en centros de iniciativa social. Esta po-
boacién tedrica foi obtida dunha poboa-
ci6n total de 13.214 suxeitos, de idades
comprendidas entre os 6 e 0s 14 anos, si-
tuandonos nun nivel de confianza do
95,5%, e nunha marxe de erro do +/-3%.
O criterio de seleccién da mostra foi a
mostraxe probabilistica estratificada,
aplicando a cada estrato o sistema alea-
torio simple.

Instrumentos

Os instrumentos utilizados para a
recollida de datos foron dous cuestiona-
rios.Un construido para nenos de idades
comprendidas entre os 6 € 0s 9 anos, €
outro que abranguia dos 10 6s 14 anos. A
razén desta division responde a motivos
de carécter evolutivo; pois, como sinala
Osterrieth (1984), é a partir dos 9 anos,
aproximadamente, cando se producen
importantes modificaciéns no neno, que
van dar “nova coloracién 4 sia persona-
liade”. Isto mesmo é sostido por Gesell
(1985), quen afirma que os 9 anos ¢ unha
idade intermedia na que tefien lugar reo-
rientaciéns significativas; o neno de 9
anos xa non é simplemente un neno,
ainda que tampouco un adolescente.

Para o tratamento da informacién
aplicdronse diversas técnicas estatisticas
e utilizouse o programa “BMDP”, que
inclde anilises descritivas, comparativas
¢ o calculo de coeficientes de continxen-
cia a partir das tdboas de CHI2.

RESULTADOS

Os resultados obtidos expdfiense
segundo a sta distribucién porcentual,
por seren mdis ilustrativos e facilitaren a
stia comparacién; ademais, tivose en
conta a distribucién de frecuencias e a
distribucién acumulada. Entre outros, os
resultados obtidos son os seguintes:

Para o 66,2% dos nenos de idades
comprendidas entre os 6 € 0s 9 anos o
“tempo libre” é aquel que dedican a di-
vertirse cos amigos. Esta resposta €
equiparable, polo valor conceptual que
encerra, 4 sinalada polos nenos de 10 a
14 anos, posto que para o 45,1%, o tem-
po libre é o que dedican a actividades di-
versas: deporte, cine, etc. e, en segundo
lugar (25,1%), o dedicado a estar cos
amigos. Concepciéns ambas que no gru-
po de 6-9 anos se engloban baixo o con-
cepto “tempo dedicado a divertirse cos
amigos”, xa que a calidade da relacién e
non soamente o que fan xuntos, comeza
a adquirir importancia aproximadamen-
te 6s 8 ou 9 anos; 6s 7 anos, por exem-
plo, nos seus xogos colectivos perseguen
obxectivos individuais, o goce pola ami-
zade mesma vai crecendo coa idade. Son,
polo tanto, esperables, 6s 10-14 anos, as
altas porcentaxes nestas duas alternati-
vas, como se confirma coa andlise de
idades de 10 anos en diante. Por sexos
non se obtefien diferencias significativas
en ningun grupo de idade.

A “cantidade de tempo libre” dis-
poiiible durante a semana é de unha ho-
ra 6 dia para a maioria dos nenos de 6-9
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anos (25,8%), non existindo diferencias
para ambos sexos (22,8% dos nenos e
29,2% das nenas). O grupo de maior ida-
de {10-14 anos), debido tal vez a unha
maior autonomia, disp6n durante a se-
mana de unha ou duas horas libres no
22,2% dos casos, existindo unha peque-
na diferencia en funcién do sexo: o
24,0% dos nenos afirma que dispoiien de
unha a duas horas diarias, e 0 24,8%, de
dudas a tres horas; no caso das nenas, un
20,4% e un 16,7% respectivamente.
Ambos grupos de idade afirman que di-
poiien do sibado e o domingo para eles,
nun 76,8%, no grupo de 6-9 anos, € nun
64,6%, no dos maiores. De novo se obté-
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fien diferencias, respecto 6 sexo, no grupo
de 10-14 anos, xa que ainda que nenos e
nenas dispofien da fin de semana comple-
ta, a porcentaxe volve a diminuir no caso
das nenas, situdndose nun 58,9%, fronte
6 70,6%, no caso de nenos.

As “actividades de ocio” que re-
alizan con maior frecuencia os nenos de
6-9 anos durante a semana son: Xogar cos
amigos (46,1%), ve-la television (42,3%),
ler (37,2%) e facer deporte (34,3%)).
Durante a fin de semana, xogar cos ami-
20s (55,3%) € ve-la television (48,8 %) son
actividades que seguen a realizar, pero si-
ttan en terceiro lugar a préctica deporti-
va (41,1%). (Téboa 1.)

DISTRIBUCION PORCENTUAL DAS ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE A

SEMANA E A FIN DE SEMANA. GRUPO 6-9 ANOS. Taboa 1
Durante a semana Fin de semana

Actividades %Moito | %Asveces | %Nunca | %Moito | %Asveces | %Nunca
Salas de maquinas ou futbolins 41 13,5 824 19,2 18,4 72,5
Ve-la television 423 47,3 10,4 | 48,8 44,7 6,5
Escoitar musica 22,2 46,9 30,9 | 24,9 39,6 35,5
Ler 37,2 44,9 17,9 40,6 39,1 20,3
Facer deporte 34,3 38,9 26,8 | 41,1 31,4 27,5
Sair 6 parque ou xardin 17,6 41,1 41,3 27,8 412,3 | 30,9
Traballos manuais 14,7 48,3 37,0 11,1 41,8 47,1
Ir 6 cine — — — 12,8 41,3 45,9
Xogar cos amigos/as 46,1 34,5 19,3 |553 26,8 17,9
Xogar s6/soa 19,3 34,8 459 | 17,1 30,0 52,9
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Por sexos preséntanse as seguin-
tes diferencias: durante a semana, os ne-
nos sittan en terceiro lugar o deporte
(45,2%) despois dos amigos (47,7%) e a
television (47,5%); e as nenas, a lectura
(35,9%), despois dos amigos (46,7%), e a
televisioén (36,4%), como pode observar-
se na Té4boa 2.

Durante a fin de semana, as dife-
rencias son maiores: 0s nenos ven a tele-
visién (54.3%), xogan cos amigos
(53,0%) e fan deporte (52,5%); as nenas-
xogan cos amigos (57,9%, ven a televi-
sién (42,6%) e len (41,0%). (T4boa 3.) As
nenas, en xeral, len mdis c6s nenos; a
lectura aparece en terceiro lugar das sias

actividades, tanto durante a semana co-
ma na fin de semana. Sen embargo, os
nenos sitiana en cuarto lugar, e deixan o
terceiro para o deporte. Os nenos ven
tamén madis a televisién, que aparece en
segundo lugar durante a semana, e no
primeiro na fin de semana; as nenas si-
tliana, tanto durante a semana coma na
fin semana, nun segundo lugar. Outro
aspecto que compre salientar é a escasa
practica do deporte nas nenas de 6-9
anos, pois ocupa durante a semana un
cuarto lugar con igual porcentaxe ca es-
coitar musica (22,1%); durante a fin de
semana ese cuarto lugar destinase a sair
6 parque ou xardin (29,7 %).

DISTRIBUCION PORCENTUAL DAS ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE A SEMANA,

SEGUNDO O SEXO. NENOS 6-9 ANOS. Taboa 2
%Nenos %Nenas
Actividades Moito Asveces | Nunca Moito Asveces | Nunca
Salas de maquinas ou futbolins 5,9 20,5 73,5 2,1 5,6 93,3
Ve-la television 47,5 434 9,1 36,4 51,8 11,8
Escoitar musica 22,4 429 347 22,1 51,3 26,7
Ler 38,4 38,8 22,8 35,9 51,8 12,3
Facer deporte 45,2 32,9 21,9 22,1 45,6 32,3
Sair 6 parque ou xardin 14,2 39,3 46,6 21,5 43,1 35,4
Traballos manuais 15,1 45,2 39,7 14,4 51,8 33,8
Xogar cos amigos/as 47,7 329 21,5 46,7 36,4 16,9
Xogar s6/so0a 23,3 28,3 48,4 14,9 42,1 43,1
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DISTRIBUCION PORCENTUAL DAS ACTIVIDADES DE FIN DE SEMANA

SEGUNDO O SEXO. GRUPO 6-9 ANOS.

Taboa 3
% Nenos % Nenas
7 Actividades Moito As Veces M Nunca Moito Asveces | Nunca

Salas de maquinas ou futbolins 13,2 27,4 59,4 4,6 8,2 87,2
Ve-la television 54,3 38,4 7,3 42,6 51,8 5,6

Escoitar misica 26,5 333 40,2 23,1 46,7 | 30,3
Ler 40,2 37,4 224 | 41,0 | 41,0 [179
Facer deporte 52,5 24,2 23,3 28,2 39,5 30,8
Sair 6 parque ou xardin 26,0 42,9 40,0 12,3 40,5 47,2
Traballos manuais 10,0 42,9 40,0 12,3 40,5 472
Ir 6 cine 14,6 39,3 46,1 10,8 436 45,6
Xogar cos amigos/as 53,0 28,8 18,3 57,9 24,6 17,4
Xogar s6/soa 20,5 25,1 54,3 13,3 35,4 51,3

Centrindonos no grupo de maior
idade, nenos de 10 a 14 anos, obtéiiense
diferencias respecto 6s mdis pequenos.
As actividades que realizan con maior
frecuencia durante a semana son: o de-
porte (43,9%), 0 xogo cos amigos (37,1%)
e a lectura (32,6%). Durante a fin de se-
mana, 0 X0go COS amigos sittiase en pri-
meiro termo (59,2%),e o deporte pasa a
un segundo lugar (46,4%); a television
ocupa o terceiro lugar (45,1%), seguida
dunha nova actividade: escoitar musica
(44,2%). Xorden asi dous cambios: o de-
porte ocupa un lugar mdis destacado, e a

television vese desprazada pola lectura
durante a semana, e por unha nova acti-
vidade: escoitar musica. Durante a fin de
semana, televisién e musica substitien
4 lectura. Por sexos, obsérvase como no
grupo de 6-9 anos as nenas len mdis cés
nenos, sendo a lectura a sda principal
actividade durante a semana (34,2%);
pola contra, o 58,4% dos nenos sittia o
deporte en primeiro lugar, en segundo, o
X0go cos amigos (44,7%) e en terceiro, a
lectura (30,9%); as nenas sitian en se-
gundo lugar o deporte (30,2%), e no ter-
ceiro, 0 xogo cos amigos (29,8 %). (Taboa 4.)
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DISTRIBUCION PORCENTUAL DAS PRACTICAS SEMANAIS DO GRUPO
DE 10-14 ANOS, SEGUNDO O SEXO.

Taboa 4
% Nenos % Nenas

;\ctividades 7 7Moit0 As veces Nunca | Moito | As veces Nunca |
Salas de miquinas ou futbolins 2,3 30,2 67,6 0,7 55 (938
Ve-la television 23,7 69,8 6,5 19,6 | 753 5,1
Escoitar musica 27,1 53,8 19,1 28,7 59,3 12,0
Ler 30,9 55,3 13,7 34,2 50,9 14,9
Sair 6 parque ou xardin 6,5 37,0 56,5 36 44,0 |52,4
Facer deporte 58,4 32,4 9,2 30,2 49,8 20,0
Afeccions, traballos manuais 15,6 48,1 36,3 16,7 50,5 32,7
Ir 6 cine 3,4 37,8 58,8 2,9 38,2 58,9
Xogar cos amigos/as 44,7 45,0 10,3 29,8 50,5 19,6
Xogar s6/soa 8,8 34,7 56,5 5,5 324 | 62,2
Ir 6 bar ou cafeteria 5,7 23,7 70,6 2,9 17,8 |79,3

Nas précticas de fin de semana,
ambos sexos sitiian en primeiro lugar o
X0go cos amigos (64,1% dos nenos, e
54,5% das nenas), en segundo e terceiro
lugar os nenos sittan o deporte (61,5%)
e a television (47,7%); e as nenas, a mu-
sica (49,1%) e a lectura (44,0%).
Desaparece nelas a prictica deportiva,
posiblemente por ser unha actividade fo-
mentada e practicada nos centros, ben
como educacién fisica ben como activi-

dade extraescolar; persiste nos nenos, 6s
que lles gusta practicar deportes varia-
dos,mentres que a lectura resulta nota-
blemente desprazada.(T4boa 5.)

Tras analizala-las diferentes acti-
vidades de ocio, cabe preguntarse cal é o
“nivel de satisfaccién” dos nosos escola-
res no seu tempo libre. Observamos que,
de cada cen nenos de 6 a 9 anos, 0 56,8%
manifesta que 4s veces se aburre, e non
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se atopan diferencias entre ambos sexos:
56,5%, nos nenos, € 56,9%, nas nenas.
No grupo de 10-14 anos, 0 40,6% di es-
tar moi satisfeito e un 40,4%, simple-
mente satisfeito. Obsérvanse diferencias
segundo o sexo. Os nenos manifestan
maior nivel de satisfaccién c4s nenas (o
44,7% dos nenos decldrase moi satisfei-
to e 0 41,8% das nenas, simplemente sa-
tisfeitos). Por idades, compre salientar
que o grao de satisfaccion vai diminuin-
do co aumento dos anos, posiblemente

debido a maiores esixencias e inquedan-
zas.

Este estudio compleméntase co
realizado por Garcia Sefiordn (1900) so-
bre a poboacién adolescente. Para a reco-
1lida da informacién utilizouse un
cuestionario aplicado a unha mostra de
690 alumnos, representativos dunha po-
boacién total de 6.750 que cursaban
B.U.P. e C.0.U (o procedemento seguido
foi similar 6 da anteiror investigacién).

DISTRIBUCION PORCENTUAL DAS PRACTICAS DE FIN DE SEMANA,
SEGUNDO O SEXO. GRUPO 10-14 ANOS.

Taboa 5
% Nenos % Nenas
Actividades Moito As veces Nunca Moito Asveces | Nunca
Salas de maquinas ou futbolins 14,1 47,7 38,2 2,9 14,5 82,5
Ve-la television 47,7 46,9 5,3 42,2 54,2 36
Escoitar musica 40,8 46,9 12,2 49,1 42,5 8,4
Ler 30,5 51,5 17,9 440 422 3,8
Sair 6 parque ou xardin 29,8 43,1 27,1 27,6 47,3 25,1
Facer deporte 61,5 32,8 5,7 32,0 53,5 14,5
Afeccions, traballos manuais 19,8 43,9 36,3 18,2 49,8 32,0
Ir 6 cine 18,3 61,5 20,2 13,1 60,0 26,9
Xogar cos amigos/as 64,1 29,4 6,5 54,5 37,5 8,0
Xogar s6/s0a 11,5 35,5 53,1 7,6 25,1 67,3
Ir 6 bar ou 4 cafeteria 16,8 38,5 44,7 10,2 36,7 53,1.
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0O 32,8% dos adolescentes afirma
que dispén, pola semana, de duas a tres
horas de tempo libre; o que demostra
que este aumenta coa idade, tal como se
constataba no estudio anterior. Tamén
neste caso seobsérvan diferencias respec-
to 6 sexo, € son igualmente os nenos os
que dispofien dunha maior cantidade de
tempo, pois un 40,61 % afirma que pode
dispofier de duas a tres horas; pola con-
tra, a maioria das nenas (37,84%) sinala
que practicamente non disp6n de tempo
libre.

As “actividades de tempo libre”
que con maior frecuencia realizan diaria-
mente os adolescentes son: estar na ca-

sa, escoita-la radio ou ve-la television
(75,72%), estar cos amigos (72,94%). ler
(61,27 %) e facer deporte (51,16%). Por
sexos, obsérvase que o 75,63% dos ne-
nos € o 76,01% das nenas sittian en pri-
meiro termo estar na casa, escoita-la
radio e ve-la television; en segundo lu-
gar, estar cos amigos (70,81%, os nenos,
e 75,93%, as nenas). A actividade que si-
tlan en terceiro lugar marca as princi-
pais diferencias: o 61,42% dos nenos
practica o deporte, e 0 40,86% das ne-
nas, a lectura. (T4boa 6.)

Durante a fin de semana, o
81,22% dos nenos e 0 81,76% das nenas
estdn cos amigos; situando en segundo

DISTRIBUCION PORCENTUAL DO TOTAL DAS ACTIVIDADES REALIZADAS POLOS
ADOLESCENTES DURANTE A SEMANA E SEGUNDO O SEXO.

Taboa 6
Actividades % Total % Rapaces % Rapazas
Ir a bares,cafeterias,pubs 15,03 14,72 15,54
Saléns de maquinas,futbolins 11,71 18,53 2,70
Ir 6 cine,teatro,especticulos 13,44 14,47 11,82
Estar na casa,escoita-la radio,ve-la televisién | 75,72 75,63 76,01
Discoteca,baile 6,94 8,63 4,73
Ler(xornais, libros, revistas) 61,27 59,14 40,86
Estar cos amigos 72,94 70,81 75,93
Afeccions,traballos manuais 28,87 27,92 15,93
Facer deporte 51,16 61,42 37,84
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DISTRIBUCION DAS ACTIVIDADES DE TEMPO LIBRE REALIZADAS DURANTE AS FINS DE
SEMANA POLOS ADOLESCENTES, SEGUNDO O SEXO.

Actividades

Ir a bares, cafeterias
Salas de maquinas, futbolins

Ir 6 cine,teatro,especticulos

Estar na casa, escoita-la radio, ve-la television

Discoteca,baile
Ler(xornais,libros,revistas)
Estar con amigos
Afeccions,traballos manuais

Facer deporte

Taboa 7
% Rapaces % Rapazas
59,64 63,28
32,99 13,85
48,98 57,09
59,64 67,91
52,54 64,53
53,55 54,39
81,22 81,76
44,67 20,39
70,05 34,80

lugar, o 70,05% dos nenos o deporte, € 0
67,91% das nenas, estar na casa, escoita-la
radio e ve-la television; esta actividade pa-
sa a un terceiro lugar para os nenos, xunto
coa sua presencia bares e cafeterias, cun
59,64% para ambas actividades, e un
52,54% que frecuenta discotecas e bailes,
que son sinaladas en terceiro lugar polo
64,53% das nenas, seguido dun 63,28%
que frecuenta bares e cafeterias.
Obsérvase unha tendencia, coa idade, a
ocios pasivos ou de cardcter recreativo. As
diferencias mdis acentuadas respecto a ac-
tividades de ocio, en funcién do sexo,
madrcanas a actividade de saléns de ma-
quinas, apuntada polo 18,53% dos nenos
durante a semana, e polo 32,99% a fin de

semana, fronte 6 2,70% e 13,85% das ne-
nas, respectivamente. (Téboa7.)

Respecto 6 grao de “satisfaccion”
no emprego do tempo libre na adoles-
cencia, son tamén os nenos (58,63%) os
que manifestan estar mdis satisfeitos,
fronte 6 39,93% das rapazas, que decla-
ran nun 42,95% sentirse pouco satisfei-
tas.

En resumo, os resultados presen-
tados amoésannos, por unha banda, un
interese pola actividade ludica, pola par-
ticipacién activa e pola relacién cos
iguais; e, por outra, a existencia de acti-
vidades pasivas e pouco creativas, que
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ocupan gran parte do tempo libre dos no-
sos nenos e adolescentes. E necesario,
polo tanto, planifica-los ocios desde a in-
fancia, utilizando o seu interese pola acti-
vidade, e tamén potencia-las actividades
motoras e creativas que axuden 6 desen-
volvemento persoal. Neste sentido, pode-
se falar dunha educacién para o ocio, que,
como sinala Leif (1992), debe favorece-lo
adestramento da eleccion e das activida-
des que se van desenvolver.

A escola debe imporfierse a obriga
de abrir 6 neno e 6 adolescente tédalas
posibles vias para o seu desenvolvemen-
to integral, a través de actividades e ac-
ciéns acordes coas suas propias
motivacions e experiencias. Neste senti-
do, Lépez Andrada, Ibdiiez, Martinez y
Menchen (1982), filannos da necesidade
de “espertar intereses”, ofrecendo 6 edu-
cando unha ampla gamma de activida-
des que estimulen as diferentes
posibilidades de autorrealizarse, “crear
hibitos”, motivindoo para que cultive
as sdas afecciéns, “desenvolve-la con-
ciencia critica”, estimuldndoo para que
xulgue os feitos por el mesmo, “fomen-
ta-la creatividade” e “estimula-la liber-
dade e a responsabilidade”.

BIBLIOGRAFIA

Coleman,dJ.C. (1985): Psicologia de la adolescencia, Madrid, Morata.

Cuenca,M. (1984): Educacidn para el acio.Actividades escolares,
Madrid, Cincel.

Dumazedier, J. (1964): Hacia una division del ocio, Barcelona,
Fontanella.

Elkonin, D.B.(1980): Psicologia de/ juego, Madrid, Pablo del Rio.

Ferndndez Pellitero, M. (1980): “Educador del ocio y tiempo libre,
profesion urgente”, Educadores, 22 (110), 701-706.

Garcfa Garcfa,.(1986): Ocio y salud, Madrid, Ministerio de Sanidad y
Consumo.

Garcfa Sefioran, M.M. (1990): Educacidn para la salud:los afios ado-
lescentes: Educacién para el ocio y tiempo libre, Tesina de
Licenciatura, Universidad de Santiago.

Gesell,A. (1985): El nifio de 9y 10 afios, Barcelona, Paidds.
Gete-Alonso,E. (1987): Tiempo de ocio, Barcelona, Plaza & Jangs.

LeifJ. (1992): Tiempo libre y tiempo para uno mismo. Un reto educa-
tivo y cultural, Madrid, Narcea.

Liebert, R. (1976): La televisidn y los nifios, Barcelona, Edicion 31.

L6pez Andrada, B.,R. Ibafiez, J. Martinez, e F. Menchen,(1992):
Tiempo libre y Educacidn, Madrid, Escuela Espafiola.

Moor,P. (1981): £/ juego en la educacin, Barcelona, Herder.
Munné, F.(1980): Psicosociologia del tiempo libre, México, Trillas.

Osterrietch, P. (1984). Psicologia del juego infantil, Madrid, Morata.

Pedr6,F.(1984): Ocio y tiempo libre ;Para qué?, Barcelona,
Humanitas.

Puig, J., e J. Trilla, (1987): La pedagogia del acio, Barcelona, Laertes
Volpi,D.(1971): Familia y tiempo libre, Madrid, Ediciones Paulatinas.

Weber, E. (1969): £/ problema del tiempo libre. Estudio antropoldgi-
©0 y pedagdgico, Madrid, Editora Nacional



A creatividade nos novos desefios curriculares 59

A CREATIVIDADE NOS NOVOS DESENOS
CURRICULARES

Unha estratexia imprescindible para a refoma educativa

1. CUESTION DE PRINCIPIOS: A CREATIVI-
DADE E 0 SUBSTRATO NUTRITIVO DE TO-
DA AUTENTICA MODERNA EDUCACION

Ricardo Marin (1972), no seu tra-
tado sobre os Principios da Educacién
Moderna, afirma que a creatividade é un
dos seis alicerces fundamentais nos que
se ten que apoiar todo ensino e educa-
cién que presuman de actuais € renova-
dos. Isto quere dicir que, sen ese soporte,
a auténtica educacion estaria coxa e mal
cimentada, ou seria inviable e insegura.

A creatividade é o cimento sdlido
dunha educacién de verdade; pero, ase-
made, constittie as columnas que soste-
fen o edificio, o clima divertido e
afectivo, aberto e activo e a propia dina-
mica metodoléxica innovadora, e o fin
mesmo da educacién: facer cidadins
adaptados e criticos coa realidade do seu
medio socio-cultural, pero sobre todo,
que sexan capaces da comprension glo-
bal e transformacién creativa do mesmo.

Nun traballo persoal (Prado,
1980, pp. 53-54) permitinme corrixir 6

David de Prado

Universidade de Santiago de Compostela

mestre e amigo, afirmando razoadamen-
te que a creatividade é o principio funda-
mentador de tédolos principios
pedagoéxicos; € dicir, se facemos unha
educacién creativa, esta serd necesaria-
mente activa e personalizadora, intuiti-
va e sensible, socializadora e
cooperativa, ladica e divertida, pois “ser
creativos é a dimensién mdis propia para
facernos e refacernos. Crear é lograr au-
tenticamente o cume do noso ser”
(Marin, 1976, p. 8). Saturnino de la Torre
(1992) utiliza para defini-la creatividade
as metiforas de gran de trigo, que sé pro-
duce riqueza cando se cultiva; a luz que
ilumina as nosas vidas, e que usamos
mesmo sen cofiece-la stia natureza, € a
arbore froiteira, que crece gracias 4 esti-
mulacién sinérxica da auga, as substan-
cias minerais, e o abono, a limpeza, o
coidado, a accién solar, etc.

Se a creatividade representa para
os estudios o hemisferio dereito do cere-
bro, o seu cultivo é imprescindible para
que se mantefia viva, medre e produza
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os froitos que lle son naturais: a innova-

ci6on transformadora , a viveza imaxina-
tiva, a visién mental, a apertura e

tolerancia, a flexibilidade e a orixinalida-
de do pensamento.

E, na derradeira, a creatividade é
o distintivo dos homes e mulleres que fi-
xeron avanza-la humanidade en tédolos
campos. Tivérona os inventores, 0s xe-
nios, os investigadores, os artistas, os
poetas, os novelistas, os lideres sociais,
etc. Cultiva-la creatividade no curricu-
lum de xeito sistemético, aplicandoa té-
dolos dias en cada materia, aportaria a
estimulacién e o desenvolvemento dos
talentos escolares, facendo deles uns
Einstein, Edison, Lorca, Rosalia,
Quevedo, Cervante, Goya, Leonardo. Do
contrario, moitos destes talentos en bar-
beito serdn coma grans de trigo que mo-
rren e non xermolan por caer na
pedregueirae no ermo dun ensino repeti-
tivo e reproductivo, aburrido e desalen-
tador.

2. CUESTION DE PENSAMENTO NOVO E DI-
VERXENTE NOS LIBROS E AULAS: A ESEN-
CIALIDADE PROFUNDA E TRANSCENDENTE

A educacién creativa tense que
concretar no curriculum, é dicir, nos ob-
xectivos e actividades, nos procedemen-
tos e métodos diddcticos para ensinar e
aprender, nos materiais e libros de texto,
€ nos supostos conceptuais que suplen
as crenzas irracionais fortemente arrai-
gadas na praxe pedago6xica de cada profe-

z

sor, de que ensinar é transmitir

claramente e memorizar con exactitude
e obxectividade os cofiecementos e con-
tidos da cultura, conformando as estruc-
turas mentais, as conciencias xuvenis e
as vontades a uns referentes socio-cultu-
rais que lles son alleos.

O ensino usual representa unha
especie de “alienacién” mental e doma
encuberta de vontades, que logran sub-
misién servil, eliminacién do propio
pensar e sentir, conformacién 4s normas
cléasicas e ordes dos demais, ensimesma-
mento e escoita pasiva sen implicarse en
ningin proxecto de accién transformati-
va do medio, dependencia da guia e von-
tade doutro, xeralmente por ser lider ou
autoridade formal, etc. E o que se deno-
mina efectos non desexados, e resulta-
dos imprevistos dun curriculum
“oculto”, porque non o programou nin-
guén, pero os resultados prodiicense ne-
cesariamente e de xeito xeneralizado.

A educacién creativa, con outros
principios e pricticas diametralmente
opostos, € un antidoto contra estes efec-
tos indesexables do ensino reproductor.
A creatividade supén pofier en accion es-
tas actividades mentais diverxentes,
pouco aplicadas no ensino (Prado, 1992):

1) Creatividade obxectiva e realis-
ta indagadora.

eLibre ideacién: En plan turbillén
de ideas, rdpido, esgotar tddalas evoca-
ciéns e suxestiéns da mente.



eInterrogacion problematizadora:
Formular preguntas diverxentes e pro-
blemas sobre o asunto ou tema.

eLanzamento de hipéteses e in-
vestigacions para descubrir algo.

2) Creatividade imaxinativa

eVisualizacién: Representar en
imaxes mentais 0s sucesos e obxectos.

eAnaloxizacién: Buscar similes e
analoxias.

eFantasia: Transformar en imaxes
sucesivas a representacién de fenéme-
nos.

3) Creatividade aplicada

eInnovacién: Cambiar sucesiva-
mente diversos aspectos da realidade
material ou social.

eInvencién: Crear algo novo, ori-
xinal, nunca visto.

eCombinatoria: Reorganizar algo
de modo novo.

4) Creatividade socio-procede-
mental

eExperimentacién inesgotable:
Ensaiar novos métodos, instrumentos de
indagaci6n, accién, comunicacion, etc.
varidndoos.
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eAccidn ludico-méxica: Xogar sen
parar coas cousas e ideas, transforman-
doas coma se se usase maxia.

eDesinhibicién desrepresiva:
Transgredir normas, usos e hibitos de
traballo, satido, comportamento, organi-
zacidn, etc.

5) Creatividade
Linguaxe total

expresiva:

eExpresion pldstica: Representa-
las cousas con garabatos, colaxes, mol-
deado, construccion, etc.

eExpresién linglistico-literaria:
Dicilo doutros xeitos en poesia, conto,
en cOmic, en anuncio-eslogan, etc.

eExpresion dramdtica: Comunica-
las ideas mimicamente, con xestos, con
movementos robdticos, con danza ou
bailando.

eExpresién sonoro-musical:
Interpreta-las ideas ou fenémenos con
sons naturais, con musicas, con can-
cions.

eExpresion tecnodloxica: Converte-
las ideas estructuradas en maquetas e ma-
quinas, desefiar a partir dos inventos
prototipos e artefactos que os reflictan.

eExpresion total: Representa-lo
fenémeno nun proceso secuencial con
todas esas linguaxes, para concluir unha
representacion de obra total, por exem-
plo, unha escultura que fale, cante, baile
e conte, pinte e dramatice os fenémenos.
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Estas actividades mentais creativas
constitien o miolo ou a esencialidade do
pensamento diverxente, que non se aplican
sistematicamente na escola nin na universi-
dade. A aplicacién garante unha auténtica
educacion creativa e desenvolvemento gra-
dual da creatividade e a imaxinacién dos es-
colares e dos seus profesores. Na
actualidade, o encefalograma do pensar crea-
tivo do hemisferio dereito é plano: non se
realizan actividades mentais creativas. Estas
actividades deben “invadir” a teoria e préc-
tica curricular, implicindose nos obxecti-
vos, na interaccién diddctica de profesor e
alumnos, no estudio e traballo intelectual,
nas metodoloxias e nos exames e avalia-
ciéns, para poder falar “con obxectividade”
dunha praxe curricular creativa e innovado-
ra e, co tempo, dun estilo docente e discente
creativo, e dunha institucién educativa crea-
tiva e innovadora.

3. CUESTION DE OBXECTIVOS-PROCESO
RELEVANTES: A META ILUMINADORA

A creatividade debe estar presente en
todo obxectivo do ensino, xa que a creativi-
dade € un caracteristica esencial do ser hu-
mano e un principio basico da educacién.
Debe haber obxectivos variados de creativi-
dade, se se quere desenvolver un ser huma-
no creativo e transformador, auténtica
persoa sensible e diverxente, expresiva e vi-
va, e non unha madscara ou robot.

O curriculum e os libros ou materiais
didicticos que o vehiculizan deben centrar-
se en obxectivos ou metas especificos de de-
senvolvemento da intelixencia 16xico-critica

e clasificatoria, da creatividade aplicada e da
fantasia transformativa e méxica.

Os profesores e alumnos deben ter
claros e explicitamente formulados os ob-
xectivos de desenvolvemento creativo, asi
como as actividades creativas (epigrafe 2)
plenamente postas en préictica, e as férmu-
las para avalialas.

Os Decretos de Ensinanzas Minimas
propugnan explicitamente o desenvolve-
mento da creatividade, da representacién e
expresién coas linguaxes multiples e da re-
solucién de problemas no ensino primario e
secundario.

A lei de Ordenacion Xeral do Sistema
Educativo (LOXSE) mantén que “as activi-
dades educativas desenvolveranse atenden-
do 6s seguintes principios:

ePrepara-los alumnos para aprender
por si mesmos.

eFormacién personalizada, que propi-
cie unha educacion integral.

*O desenvolvemento das capacidades
creativas e do espirito critico.

*O fomento de hébitos de comporta-
mento democraticos.

eA metodoloxia activa que asegura a
participacién dos alumnos”.

En sintese, a LOXSE propugna, como
fundamental e bdsico en toda actividade
educativa, un enfoque activo e participativo,



democratico, critico e creativo, que ase-
gure un desenvolvemento integral e per-
sonalizador, camifio dunha méixima
autonomia e iniciativa persoal, que posi-
bilite o saber aprender por si mesmos e
decidir independentemente de por vida.

Pois ben, estes principios funda-
mentadores deben se-lo alento, o sentido
e fin presentes en cada accién educativa
e o mellor para iso é que esas acciéns
educativas sexan creativas, criticas e
participativas. Coas actividades e méto-
dos creativos, como o TI, péiiense en
funcionamento automdtico todos eses
principios, asegurando a consecucién
operativa duns obxectivos creativos.

En cada leccién ou tema, se hai
proceso e actividades creativas, haberd
obxectivos e efectos creativos, pois o
que non existe no proceso non pode ato-
parse no producto. Na coherencia de ac-
tividades-proceso-obxectivos dise unha
obxectiva e real, ineludible e eficaz pra-
xe educativa auténtica e coherente.

METODOS || ACCIONS | [ MATERIAIS CLIMA
CREATIVOS | | CREATIVAS | [ CREATIVOS | [ CREATIVO

OBXECTIVOS

[PROCESO CREATIVO DE E.A (ensino/aprendizaxe)

Decnltad

)s €
productos creativos

\

ALUMNOS E
PROFESORES
CREATIVOS

| AVALIACION CONTINUA CREATIVA | —
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mesmo tefien madis relevo na prictica

educativa nestas catros dimensions:

1) O ser cognitivo (que cofiece,
comprende e aprende) e consciente (que
analiza os contidos da sia conciencia
para comprender e comprenderse, € pen-
sa e decide por si).

2) O ser afectivo, que se emocio-
na e sente, que ama e aborrece, que pena
e se alegra, que se ilusiona e se volve cu-
rioso, que ten proxectos de gozar , vivir
e autodesenvolverse.

3) O ser comunicativo social, que
escoita, dialoga e se entende cos outros,
co medio e coas institucions, para me-
lloralas e transformalas.

4) O ser efectivo, que intenta ser
util, facer cousas, facer productos, cam-
bia-lo inadecuado, manexar maquinas,
etc.

Nestas dimensiéns o exercicio e
o estilo de pensar e facer diverxente e in-
novador, inventivo e transformativo é o
envés do pensar e facer reproductivo e
imitativo, racional e critico.
ESTILO A:

IPENSAREFACER CONVERXENTE ~ REPRODUCTIVO E  IMITATIVO

A cuestién dos obxectivos é clave,
pois define que tipo de ser humano se in-
tenta desenvolver 6 definir que facetas do

OBXECTIVOS

1. SER 2. SER 3.SER 4. SER SOCIO-
COGNITIVO AFECTIVO EFECTIVO | | COMUNICATIVO
ESTILOB:

rPENSAREFACER DIVERXENTE, INNOVADOR E  INVENTIVO
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Entre os obxectivos sinaldmo-los
seguintes:

1) No ser cognitivo:

*O desenvolvemento de habilida-
des intelectivas esenciais para a creacién:
informaci6n obxectiva, observacién e ana-
lise, relacién e inferencia, imaxinacién e
visualizacién, hip6teses e descubrimen-
tos, innovacion e invencion.

¢ O estimulo de actitudes funda-
mentais para a creatividade: Cuestiona-
las cousas e velas en t6dalas sudas
perspectivas, interrogarse antes de con-
testar; curiosidade e sensibilidade; busca
de fallos, apertura e tolerancia; liberdade
para elixir, pensar, expresarse e decidir.

2) No ser afectivo comunicativo:

¢ Manexar diversos c6digos de expre-
si6n total verbal (oral e escrita), grafico-plds-
tica, dindmico-corporal, sonoro-musical,
concreta e abstracta (con simbolos e signos),
etc.

e Expresar e explora-los seus sen-
timentos, cuestionalos e melloralos en
cada cuestién ou problema.

3) No efectivo:
e Ser quen capaz de crear e mani-
pular, inventar e desenvolver mecanis-

mos, instrumentos e artefactos.

¢ Indagar problemas reais e en-
contrar soluciéns efectivas e fantasticas.

e Proxectar toda aprendizaxe de
cada tema en exemplos e en aplicaciéns
utiles para a vida e para o medio.

4. CUESTION DE CONTIDOS
CURRICULARES: O CAMBIO RADICAL

A sobrecarga de contidos, de pro-
gramas e de materias é unha das razéns
que esgrimen os profesores como obxec-
cién mdis radical para levar a cabo ob-
xectivos e actividades creativas: “E
tanto o que hai que ensinar e aprender
que non queda espacio mdis ca para
transmitir € memorizar mecanicamen-
te”. E tefien razén na primeira proposta,
non na mala solucién da reproduccion
pasiva repetitiva e mecdnica.

Tal como estdn presentados nos
libros de texto, os contidos son obxecto
de tratamento informativo, e oriéntanse
4 transmisién para ser comprendidos e
estudiados, mdis ca para que sexan trata-
dos comprensiva e significativamente,
constructiva e creativamente. Este ob-
xectivo de informacién reproductiva
desvirtua radicalmente as posibilidades
e esixencias basicas de desenvolvemento
intelectivo l6xico-critico e creativo,
afectivo e efectivo do ensino. Se s6 se in-
forma, non se permite nin posibilita e
criticar e sintetizar, analizar e crear, e
indagar e descubrir, e interrogar e resol-
ver problemas reais, e imaxinar, innovar
e inventar, e sofar e ilusionarse.
Calquera destas operaciéns heuristico-
creativas levan moitisimo madis tempo
de ensaio e erro cd mera informacién e
asimilacién reproductiva.



Polo tanto, é necesario reconside-
rar nun xiro de 1802, o problema dos
contidos. Estes non poden seguir sendo
o cabalo de batalla, a pedra de toque ou
de escandalo,e o obsticulo da renova-
ci6n do ensino. Os profesores non poden
mirar cara 6 pasado, sen6én que tefien
que estar abertos e dispostos a un cam-
bio radical de criterios, esquecendo,
cambiando e rexeitando as vellas recei-
tas e formulas do ensino. Tefien que
substitui-la centralidade obsesiva dos
contidos pola dos procesos e actividades
de desenvolvemento cognitivo e creati-
vo, afectivo e efectivo, para que se fagan
significativos, comprensivos € motiva-
dores para alumnos e profesores. Moitos
dos contidos actuais son fésiles sen vida,
caddveres invivificables e fedorentos.

Para vivificar motivadoramente
os contidos da cultura -histérica, social,
econdmica, literaria, natural, artistica,
etc.- é preciso con urxencia un enfoque
constructivo-creativo.

a) Que use os contidos e datos da
cultura como materiais de construccién
para “crear”, innovando e combinando
novas formas de cultura, que humanice
e reavive o aprender, pofiendo 6s alum-
nos e profesores o nivel dos poetas,dos
inventores, dos artistas e investigadores,
e facendo deles uns Einstein, Lorca,
Galileo, Picasso.

b) Que as experiencias vivas de
“re-creacién” cultural dos contidos di-
virtan e estimulen 6 individuo e 6 gru-
po, xerando campos mais amplos de
significacions e utilidades compartidas.

A creatividade nos novos desefios curriculares 65

¢) Que os contidos culturais se-
xan obxecto madis ca de comprensién 16-
xica inicial, de reelaboracién mental do
estado deses contidos na conciencia do
suxeito. Todo € perfeccionable: nunca se
logra algo definitivo e acabado.

O problema non é que contidos
seleccionar, senén como abordalos. O
problema dos contidos é como procesua-
los: unha cuestién de metodoloxias e
proceso mdis ca de informacion relevan-
te, seleccionada segundo criterios cultu-
rais e cientificos (importancia en cada
ciencia), pero sen esquecer os psicol6xi-
cos e sociais (relevancia social e utilida-
de persoal deses contidos para a vida dos
individuos e para a sociedade).

Os novos desefios curriculares
distinguen tres tipos de contidos/obxec-
tivos:

1. Cognitivos e infor- | 2. Instrumentais e apti- | 3. Socio-actitudinais:
mativos: feitos, concep- | tudinais: procedemen- | actitudes, valores e
tos e principios tos normas

#Datos de informacion. | eMétodos e técnicas | eNormas de comporta-
sConceptos ¢ defini- | para aprender. mento efectivas e ade-
cions. eCapacidades intelecti- | cuadas.

eTeorfas e sistemas | vas que desenvolven. | ¢Predisposicions acti-
que os explican e sus- | ¢Instrumentos e técni- | tudinais positivas.

tentan. cas que corresponden | eHabitos sociais racio-
4 ciencia e 4 tecnoloxia | nalmente adecuados.
do tema. #Valores clarificados.
r Compromiso € accion social e comunitaria: Proxectos |

Ata agora, todo no ensino se con-
centrou na dimensién cognitiva e infor-
mativa. Nas novas propostas da Reforma
Educativa, os contidos de desenvolve-
mento instrumental e aptitudinal asi co-
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mo os actitudinais e valorativos consti-
tien outra dimensién maéis transcenden-
tal, que teria que ocupar un tempo
educativo (unhas actividades de aprendi-
zaxe e avaliacion) superior 6 70% de to-
do o espacio curricular.

Figura: TEMPO/ACTIVIDADES DEDICADAS OS
CONTIDOS/OBXECTIVOS DO ENSINO.

: : T

1. C. informativos  FHHHHHHHHH
IEEEEE NN

NN EE RN

2. C aptitudinais
instrumentais

3. C. actitudinais e de
comportamento

5. A CUESTION METODOLOXICA DO
PROCESO: A RESPOSTA CLAVE

A clave dun curriculum creativo,
o esencial para facer un ensino creativo
non estd nin no desefio e programacion
curricular, nin nos contidos, nin nos ob-
xectivos, nin nos libros de texto. A raiz
operativa dunha accién discente-docente
creativa reside e profundiza no “humus”
vigorizante da metadoloxia (técnicas) € o
proceso (actividades) creativos. Se os
alumnos e os profesores non os saben
aplicar, non hai posibilidade real de crea-
tividade nas aulas. Profesores e alumnos
deben ser conscientemente “adestrados”
en actividades, activadores e métodos
creativos, para poder iniciarse de xeito
eficaz no pensar e facer diverxente e in-
novador, imaxinativo e inventivo aplica-

ble a calquera tema e contido, a calquera
situacién académica ou vital.

Para ser un tenista “profesional”
é preciso unha ilusién por xogar, un
adestramento inicial “efectivo”, un lide-
rato afectivo e eficaz por parte do ades-
trador (quen xeralmente foi un excelente
xogador de tenis e pasou pola formacién
técnica de como ensinar do xeito mdis
rdpido e seguro a aprende-las distintas
destrezas do tenis). Mdis ca estudio te6-
rico, e programacién escrita de estrate-
xias e obxectivos, precisanse moitas
horas de prictica repetida e intelixente.

A falta de adestramento metodo-
l6xico é unha carencia esencial na for-
maci6én inicial e na actualizacién
permanente do profesorado en Espafia.
Formaci6n que deberia estar liderada po-
los profesores que mellor a practican nas
stas aulas (os tenistas de éxito na can-
cha), que deberin pasar por un master ou
maxisterio centrado en como ensinar a
ensinar e aprender creativamente na sia
drea. Os procesos, actividades e métodos
terian que ser programados e transcritos
leccidén a leccidn, ensaiados en contexto
de simulacién polos profesores en for-
macién con grupos reducidos de alum-
nos, preve-la investigacién dos procesos
de asimilacién e creatividade, proxecta-
los por escrito, en audio e video, etc.

A accién metodoléxica e proce-
sual é o mdis complexo e variable, o
madis aberto e incerto, o mdis dificil de
ensinar e aprender. Este é o motivo do
seu escaso estudio, desenvolvemento e



divulgacién no ensino da psicopedago-
xia. Pero é a peza clave para que a refor-
ma educativa se opere na practica
escolar e deixe de ser un circulo vicioso
e carente de termos novos, baldeiros de
operatividade e comprensién, como pode
se-la aprendizaxe compresiva e construc-
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tiva, significativa e creativa. Un curricu-
lum que presuma, como obxectivo fun-
damental, de desenvolve-la creatividade,
serd un engano publicitario se non se
concreta en actividades, procedementos
e métodos creativos para aplicar a diario
en tédalas materias (Ver esquema).

Esquema: A ACCION CREATIVA OPERACIONALIZADA NO DESENO E PRAXE CURRICULAR

r 1. O PROCESO CREATIVO BASICO MANIFESTO EN:

1.1) Actividades

1.2) Procedementos

1.3) Técnicas e métodos

creativas e activadores creativos
creativos
2. O DESENO CURRICULAR CREATIVO
| » -«

e A programacion de obxectivos e actividades.
e Os libros de texto e recursos didécticos.

3. A ACCION EDUCATIVA NA AULA

T |gozosa e util.
e cooperativa.

eficaces.

e No clima e interaccién did4ctica P/A aberta e lddica,
e Na aprendizaxe individual e de grupa, constructiva

e Nos productos e proxectos realizados, orixinais e

4. A PLASTICA E METAFORICA, AVALIACION
INTEGRAL




68 David de Prado

Noutro epigrafe anterior fixemos
un elenco estructurado de actividades
creativas e inventivas, mais estructura-
damente desenvolvidas no capitulo dedi-
cado 4 E.A. creativa. Na parte prictica
desta obra ofrécense protocolos e fichas
diversas de aplicacién, e actividades e
activadores creativos.

Cando queremos aborda-lo pro-
blema da prictica de metodoloxias crea-
tivas xerais, aplicables en calquera
materia, temos que remitirnos 6 noso
primeiro traballo EI torbellino de ideas.
Hacia una ensefianza mds participativa
y creativa (Cincel, 1982). No Manual de
activacion creativa (CEC, 1986) presén-
tanse 18 activadores ou procedementos
de estimulacion da creatividade, con
exemplos da suta aplicacién. No libro
Técnicas creativas y lenguaje total
(Narcea, 1986) abordase o problema das
metodoloxias de expresién creativa, en-
saiada na educacion infantil e primeiros
anos da escola con gran aceptacion e ani-
macién estudiantil.

Para unha visi6n sistémica da
gran variedade de técnicas creativas re-
mitimos 6 manual de creatividade de
Marin e Torre {ed. 1991), e Torre (1987).
No proceso de aprendizaxe metodoldxi-
ca creativa, os profesores poden seguir
calquera destes tres camifios:

1°) O das actividades creativas
simples en lotes de 3 ou 4 en cada lec-
cién.

2% O dos activadores e procede-
mentos, que estructuran varias accions,

empregando un ou dous en cada leccién,
ata que se manexan facilmente (Prado,
1986, 1988).

3% O dos métodos creativos, que
implican un nivel méximo de complexi-
dade e de xeneralizacién, polo que o pro-
fesor se concentrardi no manexo
paulatino dun sé método, como o
brainstorming ou turbillén de ideas
(T.L), durante un trimestre ou curso, ata
logra-la sta comprensién e dominio ma-
xistral polos seus alumnos (Prado, 1982).
Outros métodos 6 alcance do lector son
a sinéctica de Gordon (Joyce e Weil,
1985, e Prado, 1991).

A seguir presentamos unha clasi-
ficacién ou ment de métodos e técnicas
de creatividade (Ver cadro).

Para salienta-la complexidade
dun método ou técnica de creatividade
fronte 4 simple actividade ou procede-
mento creativo remito o lector 6 cadro
de funciéns bdsicas e operativas da
aprendizaxe con turbillén de ideas “ o
seu porqué e o seu para que” (Prado,
1992, p.42), que se evidencia nas seis
etapas do proceso de desenvolvemento
ib. p. 41), nas 12 4reas de aplicacién (ib.
p. 51) e nas 6 destrezas e competencias
basicas que debe te-lo conductor ou pro-
fesor que o aplique (Prado, 1982. pp. 82-
83).



6. A CREATIVIDADE NA AVALIACION
CREATIVA: UNHA SORPRENDENTE
ESTRATEXIA DE MELLORA

E obvio que se se persegue como
obxectivo o desenvolvemento da creati-
vidade, esta ten que ser obxecto de ava-
liacién. ;Como avalia-la creatividade, as
actividades e productos creativos? Sen
ningunha ddbida, dun xeito orixinal e
peculiar. Ainda madis, se o curriculum,
os obxectivos, a dindmica da clase, os
materiais e métodos deben ser creativos,
por esixencias legais dos DCB e os
Decretos de Ensinanzas Minimas, € po-
las propostas cientificas e técnicas da
psicoloxia e pedagoxias actuais, parece
necesario que falemos dunha avaliacién
creativa, distinta 4 tradicional, que reco-
rre a novos instrumentos derivados da
creatividade plastica e literaria, dramati-
ca e musical, e das técnicas e actividades
creativas, tal como propofien Patton
(Creative Evaluation, Sage, 1987) e
Eisner (Educational imagination,
McMillan, 1979), respectivamente.

Utilizdmo-la creatividade como
modelo de investigacién e avaliacién
creativa en diversos contextos € temas:
imaxe, disciplina, practicas, estructuras
espaciais da aula, etc. (Prado y Prado,
1990); mais recentemente propuxémo-lo
turbillén de ideas como instrumento de
avaliacién dindmica (Padro, 1992, pp.
52-53), e como instrumento de diagnds-
tico interventivo (Padro, 1993).

A anilise diagnéstica creativa dos
compofientes das instituciéns, en con-
creto da escola, para a sua transforma-
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cién, foi obxecto de estudio na monogra-
fia “Reorientar creativamente la escuela.
Dialéctica y metéforas para transformar-
la” (Padro, CIC, 1990). ’

En definitiva, a avaliacién creati-
va, cun certo aire innovador, perceptivo,
artistico e globalizador como un sentido
e finalidade transformativa e prospectiva
do avaliado esténdese da institucién es-
colar 4 empresarial, da imaxe 6 sentido
da identidade, dos contidos docentes 4
disciplina, dos materiais 6 clima, das
pricticas 6 sentir e crenzas intimas do
profesor, da estructura espacial da aula
6s contidos mentais (Mapas concep-
tuais), aproveitando o sentido proxectivo
e asociativo de libre relacion do turbi-
116n de ideas, a analoxia e a estimula-
cién pléstica e diverxente.

7. AINSTITUCIONALIZACION DA CREATIVI-
DADE: CONCLUSION DEFINITIVA

A inclusién da creatividade nos
obxectivos e actividades, nos recursos e
metodoloxias, nas pricticas docentes e
discentes do curriculum, ten un obxecti-
vo claro: a sda institucionalizacién ope-
rativa no sistema educativo para que en
cada aula e en cada centro, de xeito ex-
plicito e consciente, se aplique e se de-
senvolva, sen esquecementos nin
supresiéns, sen represién nin prohibi-
ci6n, de xeito que se instaure un estilo
permanente de pensamento e interven-
cién para crear, inventar e innovar en to-
da accién educativa, que € algo vital nos
profesores e nos alumnos.
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Para iso compre pofier en marcha
simultaneamente unha serie de procede-
mentos que xeren un ambiente estimu-
lador da creatividade nas aulas (Ver
cadro) (Padro, 1992, p. 58).

Esta ¢ a definitiva intencién e de-
cisién dun desefio curricular creativo;
amparar e estimula-la creatividade en

tédolos comporfientes do curriculum, de
xeito que esta resulte irreversible e im-
parable, como resultado da sia institu-
cionalizacién operativa permanente.

Isto significa un cambio radical
na concepcién da funcién docente e do
papel do profesor nunha lifla humanisti-
ca (Ver cadro) (Padro, 1992, p. 59).

Cadro: AVALIACION E CREATIVIDADE

AVALIACION DA
CREATIVIDADE

AVALIACION CREATIVA
DO ENSINO

1. FIN:

Reconecer e aprecia-la creatividade,
0s procesos creativos, os productos
pldsticos e literarios, os nenos creati-
vos na practica diaria da aula

Obter unha visién “global e intuitiva”,
cualitativa e relevante dos fenémenos
usuais da aula mediante instrumentos
inhabituais de avaliacién: metiforas,
debuxos e narracions, turbilléns, fanta-
sias e analoxias, etc. (Actividades e
técnicas de creatividade).

2. OBXECTO:
A creatividade en calquera acto ou
producto en proceso de mellora.

Todolos compofientes, fenémenos e
acciéns do curriculum para a sda
adaptacion transformativa e a stia me-
llora.

3. CRITERIOS:

Productividade e orixinalidade, cali-
dade e motivacién inventiva e inno-
vacién, sorpresa e humor,
sensibilidade e comprension.

Os obxectivos explicitos e os fins e
principios da educacioén: a calidade
educativa, o desenvolvemento cogniti-
vo, instrumental, aptitudinal e aptitu-
des, etc.

4. OS INSTRUMENTOS:

+Os propios productos valorados por
eles, segundo os criterios explicitos
(a auto-analise dos alumnos).

«Os test de creatividade e as sdas de-
rivacions 6s temas do curriculum.

As actividades, protocolos, tests, acti-
vadores e métodos de creatividade
(Ver protocolo da avaliacion creativa).
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Cadro 1.- OS OBXECTIVOS DE CREATIVIDADE E EXPRESION
NAS ENSINANZAS MINIMAS OBRIGATORIAS

No Real Decreto en que se establecen as ensinanzas minimas correspondentes 4 Educacion Primaria
(EP) e 4 Educacion Secundaria obrigatoria (ESO) recollense estes obxectivos.

EDUCACION PRIMARIA (EP)

EDUCACION SECUNDARIA OBRIGATORIA (ESO)

1. Obxectivos xerais.

«Comunicarse a través de medios de expre-
sién verbal, corporal, visual, plastica, musical
e matemiatica, desenvolvendo a sensibilidade
estética, a creatividade e a capacidade de dis-
frutar das obras e manifestacions artisticas.

« Identificar e formular interrogantes e pro-
blemas a partir da experiencia diaria, utilizan-
do tanto os cofiecementos € OS recursos
materiais dispofiibles coma a colaboracion
doutras persoas para resolvelos de xeito crea-
tivo.

«Utilizar na resolucién de problemas sinxelos
os procedementos oportunos para obte-la in-
formacién pertinente e representala mediante
codigos, tendo en conta as condicions nece-
sarias para a sta solucion (Artigo 2).

1. Obxectivos xerais.

« Comprender e producir mensaxes orais e
escritas con propiedade, autonomfa e creativi-
dade, en casteldn, na lingua propia da sda
Comunidade auténoma, e 6 menos nunha lin-
gua estranxeira, que se utilizard para comuni-
carse e para organiza-los propios
pensamentos e reflexionar sobre os procesos
implicados no uso da linguaxe.

« Interpretar e producir con propiedade, au-
tonomia e creatividade mensaxes que utilicen
codigos artisticos, cientificos € técnicos, co fin
de enriquece-las stas posibilidades de comu-
nicacién e reflexionar sobre os procesos im-
plicados no seu uso.

« Elaborar estratexias de identificacion e reso-
lucién de problemas nos diversos campos do
cofiecemento e a experiencia, mediante pro-
cedementos intuitivos e de razoamento 16xi-
co, contrastindoas e reflexionando sobre o
proceso seguido (Artigo 2).

2. Obxectivos das matemdaticas.

« Utilizar técnicas elementais de recollida de
datos para obter informacién sobre fenome-
nos e situacions do seu medio: representar de
xeito grafico e numérico e formarse un xuizo
sobre a mesma.

« Aprecia-lo papel das matematicas na vida
cotid, gozar co seu uso e recofiece-lo valor
de actitudes como a exploracion de distintas
alternativas, a conveniencia da precision ou a
perseverancia na busca de solucions.

« Identificar na vida coti situacions e proble-
mas susceptibles de seren analizados coa
axuda de codigos e sistemas de numeracion,
utilizando as propiedades e caracteristicas
destes para lograr unha mellor comprension
e resolucién dos ditos problemas

2. Obxectivos das matematicas.

«Cofiecer e valora-las propias habilidades ma-
temiticas, para afronta-las situacions que re-
quiran o seu emprego ou que permitan
disfrutar cos aspectos creativos, manipulables,
estéticos ou utilizacion das matematicas.
«Identifica-los elementos matematicos (datos
estatisticos, graficos, planos, calculos, etc.)
presentes nas noticias, opinions, publicidade,
etc, analizando criticamente as funcions que
desempefian as sas aportacions para unha
mellor comprension das menxases.

 Actuar en situaciéns cotids e na resolucion
de problemas, de acordo cos xeitos propios
da actividade matemdtica, tales como a explo-
racion sistemdtica de alternativas, a precision
na linguaxe, a flexibilidade para modifica-lo
punto de vista ou a perseverancia na busca
de solucion.
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3. Obxectivos en coriecemento do medio mate-
rial, social e cultural.

 Interpretar, expresar e representar feitos,
conceptos e procesos do medio socionatural
mediante diferentes codigos (cartograficos,
numeéricos, técnicos...)

« Identificar, formular e resolver interrogantes
e problemas relacionados con elementos sig-
nificativos do seu medio, utilizando estrate-
xias, progresivamente mdis sistemiticas e
complexas, de busca, almacenamento e trata-
mento de informacién, de formulacién de
conxecturas, de posta a proba das mesmas e
de exploracién de solucions alternativas.

3.1. Obxectivos en ciencias sociais, xeografia
e historia.

¢ Resolver problemas e levar a cabo estudios
€ pequenas investigacions, aplicando os ins-
trumentos conceptuais e as técnicas e proce-
dementos  bdsicos de indagacién
caracteristicos da xeografifa, a historia e as
ciencias sociais.

 Realizar tarefas en grupo e participar en
discusions e debates cunha actitude construc-
tiva, critica e tolerante, fundamentar adecua-
da mente as sGas opiniéns e propostas e
valora-la discrepancia e o didlogo como unha
via necesaria para a solucién dos problemas
humanos e sociais

3.2. Obxectivos de ciencias da natureza.
+Valora-lo cofiecemento cientifico como un
proceso de construccion ligado 4s caracteris-
ticas e necesidades da sociedade en cada
momento histérico, e sometido a evolucién e
revision continua.

4. Obxectivos de lingua e literatura.

* Explora-las posibilidades expresivas orais e
escritas da lingua para desenvolve-la sensibili-
dade estética, buscando canles de comunica-
cién creativas no uso auténomo e persoal da
linguaxe.

« Actitude de busca de canles comunicativas
creativas e persoais no uso da lingua escrita.

« Utiliza-los recursos expresivos non lingiisti-
cos (acenos, postura corporal, sons

diversos, debuxos, etc.), co fin de intentar
comprender e facerse comprender mediante o
uso da lingua estranxeira.

4. Obxectivos da lingua e literatura.
eExpresase, oralmente e por escrito, con co-
herencia e correccién, de acordo coas dife-
rentes finalidades e situaciéns comunicativas,
e adoptar un estilo expresivo propio.

* Interpretar e producir textos literarios e de
intencion orais e escritos, desde posturas per-
soais criticas e creativas, e valora-las obras re-
levantes da tradicion literaria como mostras
do patrimonio cultural.
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Cadro 2.- OBXECTIVOS EXPRESIVO-CREATIVOS NAS AREAS ARTISTICAS

EDUCACION PRIMARIA (EP)

EDUCACION SECUNDARIA OBRIGATORIA (ESO)

1. Obxectivos da educacion fisica.

« Utiliza-los recursos expresivos de corpo e
do movemento para comunicar sensacions,
ideas e estados de animo, e comprender men-
saxes expresadas deste xeito.

1. Obxectivos da Educacion Fisica.

« Reconecer, valorar e utilizar en diversas activi-
dades e manifestacions culturais e artisticas a ri-
queza expresiva do corpo e 0 movemento, como
medio de comunicacion expresion creativa.

2. Obxectivos da educacion artistica.

» Comprender e usa-los elementos bdsicos da
notacién musical, como medio de representa-
cién, expresion e cofiecemento de ideas musi-
cais, tanto propias coma alleas.

e Ter confianza nas elaboracions artisticas
propias, disfrutar coa sta realizaciéon e apre-
cia-la sta contribucién 6 goce e benestar per-
soal.

 Utiliza-lo cofiecemento dos elementos plas-
ticos, musicais e dramdticos basicos na andlise
de producciéns artisticas propias e alleas, e na
elaboracién de producciéons propias.

¢ Explorar materiais e instrumentos diversos
(musicais, pldsticos e dramaticos) para cofie-
ce-las stas propiedades e posibilidades de uti-
lizacién con fins expresivos, comunicativos e
ladicos.

« Comprende-las posibilidades do son, a ima-
Xe, O Xesto € 0 movemento como elementos
de representacion, e utilizalos para expresar
ideas, sentimentos e vivencias, de xeito persoal
e autbnomo en situacions de comunicacion e
X0go.

2. Obxectivos das dreas artisticas.

2.1. Musica.

Expresar de xeito orixinal as stas ideas e sen-
timentos mediante o uso da voz, de instru-
mentos e do movemento, en situacions de
interpretacion e improvisacioén, co fin de enri-
quece-las stas posibilidades de comunicacién,
respectando outras formas distintas de expre-
sion.

o Utilizar de xeito autémono e creativo diver-
sas fontes de informacién -partituras, medios
audiovisuais e outros recursos graficos- para o
coflecemento e goce da musica e aplica-la ter-
minoloxia apropiada para comunica-las pro-
pias ideas e explica-los procesos musicais.
2.2. Educacion plastica e visual.

» Expresarse con actitude creativa, utilizando
os codigos, terminoloxias e procedementos da
linguaxe visual e plastica, co fin de enriquece-
las stas posibilidades de comunicacion.

» Comprende-las relacions da linguaxe visual
e a pldstica, como medio de expresién de vi-
vencias, sentimentos e ideas; superar inhibi-
ciéons e aprecia-la sta contribuciéon 6
equilibrio e benestar persoal.

e Aprecia-las posibilidades expresivas que
ofrece a investigaciéon con diversas técnicas
plasticas e visuais, e valora-lo esforzo de su-
peracién que supon O proceso creativo.

2.3. Tecnoloxia.

e Abordar con autonomia e creatividade pro-
blemas tecnoloxicos sinxelos, traballando de
xeito ordenado e metddico para estudia-lo
problema, seleccionar e elabora-la documenta-
cién pertinente, desefiar e construir obxectos
ou mecanismos que os resolvan, e avalia-la
sta idoneidade desde diversos puntos de vis-
ta.
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A ANALISE DE TEXTO

nas probas de acceso & Universidade

Xosé Manuel Castro Castedo
Xosé Luis Vdazquez Somoza

Membros do Seminario Permanente de Andlise de texto

1, INTRODUCCION

Nuns momentos coma 0s actuais,
nos que a desorientacién e a dubida po-
den despistar a mais de un, convén acla-
rar algns aspectos relativos 4 proba de
Andlise de Texto. Con esta finalidade es-
cribimo-las pdxinas que seguen, procu-
rando, ademais, trazar pautas que poden
ser utiles, tanto para os propios alumnos
que tefien que realiza-la proba coma para
os profesores que se encargan da prepara-
cién da mesma.

Consideramos que é necesario si-
tua-la proba no seu lugar, devolvéndolle a
importancia que 4 vista da nova estructura-
ci6n se lle pretende quitar. Logo enmarca-
mola no seu contexto legal e
proporcionamos informacién sobre o seu
funcionamento nas distintas Comunidades
Auténomas. Finalmente centrdmo-lo dis-
curso na proba en si mesma.

E facémolo asi porque somos
conscientes de que a preparacién da
mesma non estd a cargo de ningin de-

partamento desde o punto de vista ofi-
cial. E isto leva consigo que en moitos
centros de Ensino Medio de Galicia non
se lle preste demasiada atencién, porque
cada seminario s6 se ocupa de imparti-la
materia que se lle asigna.

As lifias que seguen queren ser, xa
que logo, unha chamada de atencién para
que toda a Comunidade Educativa cola-
bore nesta tarefa. Porque, en definitiva, a
proba “Anaélise de Texto” s6 serve para
comprobar se 0 alumno entende un texto
e sabe opinar sobre el. Que o alumno
chegue a dominar esta técnica é algo que
nos interesa a todos. Tal vez este labor
non se aprenda nun curso, pero esta pre-
paracién si se debe intensificar no COU,
ainda que durante todo o Bacharelato se
deba fomenta-lo habito da lectura e, so-
bre todo, da lectura critica.

2. IMPORTANCIA DA PROBA

Chega esta proba nun momento
crucial da vida académica do alumno.

Revista Galega do Ensino - n°®3 - Maio 1994
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Este ten na man as chaves que lle permi-
tirdn abri-las portas da mansién univer-
sitaria; unha desas chaves ¢,
precisamente, a denominada “Anélise de
Texto”. E chega esta andlise nun mo-
mento crucial porque se supdén que a
madureza do alumno lle vai permitir ler
un texto, aprehende-la siia mensaxe e
ser quen de demostrar que entendeu o
texto. Pois isto é, en esencia, 0 que se
procura descubrir con esta proba.

Pese a que se oen voces que pre-
tenden restarlle importancia 4 proba
“Andlise de Texto”, nés cremos que es-
tamos ante un exame que, mellor ca
ningtn outro, mide a madureza intelec-
tual do alumno, xa que aqui non se con-
trolan os cofiecementos dun tema
estudiado previamente, senén que se mi-
den os hébitos intelectuais do alumno;
aqui ¢ onde se percibe se ¢ quen de ler,
de entender un texto e tamén de sinteti-
zar, ordenar e expresar de forma clara as
ideas.

Un alumno que vaia acceder 4
Universidade debe saber ler, entende-lo
que le, resumi-lo contido do texto, expo-
fie-las ideas de formar xerarquizada, de-
be ter desenvolvida a stua capacidade
critica, debe expresa-la stia opinion,
coincidente ou discrepante, pero en todo
caso argumentando coherentemente 0s
seus razoamentos. E todo isto nun estilo
coidado, cando menos correcto, cunha
sintaxe fluida e un léxico aceptablemen-
te rico.

Todas estas habilidades deben fi-
gurar no curriculo dun alumno que pre-

tende consegui-lo titulo de “universita-
rio”. Entendemos, ademais, que de toda-
las probas que debe realizar para acceder
4 Universidade, esta, a de “Anilise de
Texto” é a Gnica que permite valorar to-
dos estes elementos, e, en definitiva,
aquela coa que mellor se pode avalia-la
preparacion do alumno para continuar
na Universidade a sia formacién acadé-

mica.

3. PRESENTACION DA PROBA

As Probas de Aptitude para o
Acceso 4 Universidade vanse rexer neste
curso 1993-94 por unha orde ministerial
do 9 de xufio de 1993 (publicada no BOE
do 10 de xufio de 1993), que afecta en
gran medida 4 proba de Analise de Texto
ou “Comentario de Texto” como a de-
nomina a citada orde ministerial. En pri-
meiro lugar porque se levard a cabo
conxuntamente co exame de lingua es-
panola, agds nas Comunidades
Auténomas que postien ddas linguas ofi-
ciais, nas que os alumnos tefien a posibi-
lidade de realiza-lo exercicio de Analise
de Texto coa proba de lingua espaiiola
ou coa da lingua propia da Comunidade:

“3) Comentario de texto e lingua
espafiola.- En primeiro lugar, sobre a ba-
se dun texto o alumno deberd contestar
diversas preguntas relacionadas co mes-
mo, resumi-lo seu contido e redactar un
comentario critico segundo as instruc-
ci6ns que figuren no modelo de exame.
En segundo lugar, proporanse 6 alumno
cuestions da lingua espafola relaciona-
das co devandito texto. A duracién total



deste exame conxunto serd de ddas ho-
ras e media. As respostas corresponden-
tes 6 comentario de texto e 4 lingua
espafiola serdn calificadas, por separado,
de cero a dez puntos.

No caso das probas que se cele-
bren nas Universidades ubicadas nas
Comunidades Auténomas de Catalufia,
Galicia, Illas Baleares, Navarra, Pais
Basco e Valencia, 6 amparo dos Reais
Decretos 3937/1982 de 29 do decembro,
e 1056/1987 do 17 de xullo, 660/1988 do
24 de xufio, 1713/1991 do 29 de novem-
bro, 955/1988 do 2 de setembro e
661/1988 do 24 de xufio, respectivamen-
te, a lingua propia da Comunidade serd
calificada igualmente de cero a dez pun-
tos. O alumno poderd realiza-las tarefas
do Comentario de Texto indistintamen-
te sobre o texto proposto en lingua espa-
fiola ou o proposto na lingua da
Comunidade”

En segundo lugar porque o exame
de Anilise de Texto pasa a ser unha pro-
ba secundaria 4 hora da avaliacién. A
férmula aplicada para obte-la nota final
do chamado primeiro exercicio leva con-
sigo unha reduccién do valor numérico
da proba:

“Nota final = 0,165X1 + 0,335X2
+0,250X3 + 0,250X4

Onde:

X1= Nota obtida na materia de
Anilise de Texto.
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X2= Nota obtida na materia de
lingua espanola ou, no seu caso, media
aritmética desta e a lingua da
Comunidade Auténoma.

X3= Nota obtida na materia de
lingua estranxeira.

X4= Nota obtida na materia de fi-
losofia.”

En relacién co primeiro punto, na
nosa Comunidade acordouse manter
provisionalmente para este curso a orga-
nizacién do ano pasado, ou sexa, o alum-
no realizard as probas de Anilise de
Texto, de Lingua Galega e de Lingua
Espafiola por separado, podendo elixir,
como en cursos anteriores, entre realiza-
lo exercicio de Anilise de Texto en lin-
gua galega ou en lingua espafiola.

O Seminario Permanente de
Anilise de Texto acordou mantela es-
tructura do ano pasado, ainda que intro-
duciu algunhas matizaciéns coa
finalidade de acadar unha maior obxecti-
vidade tanto 4 hora de realiza-la proba o
alumno coma no momento de corrixila
os profesores encargados. Pretendeuse,
ademais, ter en conta algunhas das
orientaciéons do Consello de
Universidades, procurando evitar altera-
cions bruscas que puidesen crear confu-
sion.

As preguntas e a calificacion do
exercicio de Anilise de Texto distribu-
ense do seguinte xeito:
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1. Sintese do tema central (2 pun-
tos):

a) pola correcta identificacién do
texto (1 punto)

b) polo resumo preciso do contido
(1 punto)

2. Bsquema estructurado e xerar-
quizado (2 puntos):

a) pola enumeraci6on das ideas
principais (1 punto)

b) pola presentacién dunha xerar-
quizacién e correcta trabazdn entre as
mesmas (1 punto)

3. Comentario (6 puntos)

a) pola valoracién obxectiva do
texto, no relativo 4 sia vixencia e actua-
lidade, e mesmo 4 sda intencionalidade
(1 punto)

b) polo xuizo axeitado das ideas
propias 6 respecto, e razoando debida-
mente o0s seus argumentos (3,5 puntos)

c) pola expresién, ortografia e
puntuacién (1,5 puntos)

4, ORIENTACIONS PARA A PREPARACION
DA PROBA

4.1, De cardcter xeral

Algunhas destas orientaciéns xa
foran suxeridas en circulares que se en-
viaran 6s centros en convocatorias preté-
ritas. Sen embargo consideramos
oportuno incluilas aqui de novo.

E importante que o alumno estea
informado dos distintos aspectos da rea-
lidade. Non hai que esquecer que o texto
vai versar sobre un tema de actualidade.
Por iso a lectura dalgin xornal e a aten-
ci6én 4 radio e 4 televisién son medios
utiles e validos para estar ¢ dia.

A informacion que se reciba dun-
ha fonte ha de ser contrastada coa dou-
tras. Deste xeito o alumno ird formando
a sda propia version e queddndose coa
que considere mdis veraz.

O profesor debe levar textos 4s
aulas e fomenta-lo debate, o xuizo criti-
co. Asi espertard no alumno a capacida-
de critica, irase acostumando a defender
ideas propias e a contrapoiielas 4s dos
outros companeiros.

Débese fomenta-lo habito do de-
bate critico, sexa argumentado, sexa ra-
zoado. Pédense organizar actos nos
centros nos que se lle ofreza 6 alumno a
posibilidade de defender en publico as
sdas propias ideas.



4.2. De cardcter especifico

Aportamos neste punto algunhas
orientaciéns metodoléxicas que poden
terse en conta cando un profesor se en-
fronta coa tarefa da formacién dos alum-
nos no campo da anilise de texto.

A preparacion deste exame recla-
ma do profesor a asuncién duns principios
basicos no campo didactico-filoséfico. E
dicir, debe ter moi presente cal € o sentido
da realizaci6én desta proba, a filosofia que
envolve a suia razon de ser, €, desde aqui,
transmitirlles 6s alumnos con claridade
que s6 se trata dunha “andlise” e dunha
andlise dun “texto”.

Preténdese, por conseguinte, con-
cienciar 6 alumno de que o seu cometi-
do, a stia base de operacions € s6 o texto.
Insistimos no adverbio “sé” porque € ai,
no texto, e s6 no texto onde o alumno
debe concentra-la sua atencién, procu-
rando como obxectivo prioritario enten-

delo na sua totalidade.

Dedtcese de todo isto que céom-
pre asentar na mente do alumno unha
idea fundamental: lectura detida, ou ain-
da mellor, “lecturas”. O alumno non lle
abonda cunha lectura andorifia, que tal
vez lle permita captar algunhas ideas, se-
noén que lle debe dedicar bastantes mi-
nutos 4 lectura do texto. En moitos
casos 0 éxito ou o fracaso dependen do
grao de atencion que se lle preste a este
punto. As lecturas repousadas van enri-
quecendo, matizando e, quizais, corri-
xindo esas primeiras impresiéns que se
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aprehenden nunha lectura inicial. Como
a esta proba se lle concede unha marxe
de tempo de hora e media, entra dentro
do razoable adicarlle un tercio 4s sucesi-
vas lecturas.

Unha vez que se conseguiu este
obxectivo, débense segui-las indicaciéns
que figuran na parte inferior do texto.
Na primeira delas pidese que o alumno
extraia o “tema’” de que trata o texto, e
que sexa quen de expoifielo en poucas li-
fias. A través desta cuestion pddese valo-
ra-la capacidade de sintese do alumno.

Pero, jque se entende por “te-
ma”? O tema do texto estd constituido
pola mensaxe esencial que nos quere
transmiti-lo autor, matizada por outros
filamentos que lle dan corpo, € todo isto
concentrado en non madis de dtas ou tres
lifias.

A continuacién o alumno debe
botar man da capacidade de sintese, € en
non mais de seis lifias elaborar un resu-
mo do texto. A través del, unha persoa
que non leu o texto debe poder extraer
unha idea o madis aproximada posible 4
extensién semdéntica do texto.

Na segunda cuestion pideselle 6
alumno que de forma concisa expofia as
ideas mais importantes do texto, e que o
faga a través dun esquema estructurado
ou xerarquizado. Neste punto o alumno
ten que elaborar un estudio sintactico do
texto, entendido este como unha anilise
de coordinacién e subordinacién das ide-
as. E dicir, o alumno, utilizando o méto-



80  Xosé Manuel Castro Castedo e Xosé Lufs Vézquez Somoza

do que considere oportuno, debe demos-
trar que sabe selecciona-la idea ou ideas
fundamentais e cal ou cales son as que
se subordinan a estas; e ainda, se € posi-
ble, descender un nivel mdis ou os que
sexan precisos para ir subordinando ou-
tras ideas a esas que xa estdn subordina-
das.

O resultado desta operacion debe
ser unha exposicién ordenada, xerarqui-
zada e sintética, algo asi coma o esquele-
to semantico que permite acceder, a
través del, e de forma case instantdnea, a
todolos rasgos significativos presentes
no texto.

O método, 6 que nos referiamos
madis arriba, pode ser valido calquera,
mentres sexa utilizado correctamente.
Por citar algiin que cremos ttil, falare-
mos do sistema de apertura de chaves,
ou o de ir matizando as ideas mediante o
sistema numérico. Con calquera deles a
exposicién xerarquizada de ideas estd ga-
rantida. Hai que ter presente que a brevi-
dade é un trazo semdntico que
acompafia a todo esquema que se precie
de selo.

Finalmente aborddmo-la anilise
da terceira pregunta: o xuizo critico.
Unha vez que se comprendeu a mensaxe
nuclear do texto (tema) e que se estable-
ceu o sistema de interrelaciéns e xerar-
quias (esquema estructurado), chega o
momento da aportacién persoal por ex-
celencia. Convén, antes de iniciar este
comentario, reflexionar con serenidade
para que o resultado final sexa un con-

xunto harménico e coherente. Se se con-
sidera oportuno, e nun folio suplementa-
rio, pédese desefar un esquema para ir
atando tédolos cabos.

O alumno ten que centra-la sia
atencién en dous eixes basicos: plano do
contido e plano da expresién. Como xa
vimos, 4 hora da calificacién d4mbolos
dous presentan un cémputo individuali-
zado.

Nun primeiro momento -€¢ Xa no
eido do contido-, o alumno debe estudia-
la posicién que adopta o autor fronte 6 te-
ma que trata. E agora o momento de
analiza-la actualidade do texto, a obxecti-
vidade e, se o tema o permite, tamén a in-
tencionalidade do autor. Probablemente
non en tédolos textos se poidan apreciar
por igual tédolos aspectos antes indicados,
pero o alumno debe aproveita-los datos
que irradien luz sobre a postura do autor
ante o problema.

A partir desta vision debe dar un
paso mdis, para meterse de cheo no espa-
cio nuclear desta terceira cuestion: o
xuizo critico. Convén entender que €
aqui onde as ideas do autor deben pasar
pola peneira critica do alumno, que ten
que xulgalas e manifesta-la sia propia
opinién. A aportacién persoal, a orixina-
lidade e a creatividade tefien cabida nes-
te comentario.

Mantendo a fidelidade 6 texto e
coa axuda do esquema establecido 6 tra-
ta-la segunda cuestion desta anilise, o
alumno vai emitindo o seu xuizo, a sua



opinién persoal e contrapofiéndoa 4s ide-
as do autor. O xuizo critico implica ma-
nifesta-la propia opinién persoal, tanto
se é coincidente coma se é discrepante.
Pero, tanto se se coincide parcial ou to-
talmente coma se se discrepa, sempre
ten que haber unha s6lida argumenta-
cién que sostefia os xuizos. Estes deben
ir sempre razoados, ainda que se estea de
acordo coas ideas do autor.

A formacién dun alumno que su-
perou COU e que procura estar actuali-
zado a través da prensa, radio e
television, € suficiente para abordar con
éxito a andlise de calquera tema que se
lle propoia. A esta formacién ten que
sumar certa practica no habito do deba-
te. E todo isto vaille permitir enxuiza-las
ideas do texto, de tal xeito que se son do
mesmo signo cds del, seguramente sabe-
ra aportar mdis argumentos a favor; e, se
son de distinto, debe deixar patente a
sda critica negativa ben razoada. E, des-
de logo, sempre cabe a opcién de estar a
favor dalgunhas ideas e en contra dou-
tras, e caben tamén tédolos matices que
o0 alumno queira introducir.

Outra variante sobre a que intere-
sa chama-la atencién € o plano da expre-
sién, ortografia e puntuacién. Un bo
comentario sabe coidar tamén o aspecto
formal. O alumno débese esforzar na
consecucién dunha caligrafia clara, inte-
lixible, que faga que a presentacién do
exame mereza cando menos o calificati-
vo de aceptable. A redaccién ten que ser
fluida, sen faltas de ortografia, e na que
ademais, se demostre un dominio da sin-
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taxe e dos recursos léxicos. A expresion
tense que coidar 6 méiximo, e o rexistro
lingiiistico debe estar 4 altura das cir-
cunstancias. Acompaiando a todo isto
unha correcta utilizacién dos signos de
puntuacion.

5. ERROS QUE SE DEBEN EVITAR

Non € esta a primeira ocasién na
que un seminario permanente de anélise
de texto trata de orientar a alumnos e
profesores sobre os erros nos que inco-
rren moitos dos primeiros. Xa sendo co-
ordenador o profesor Manuel Gonzilez
Gonzilez se fixera chegar 6s centros un
inventario de erros que se detectaran
despois de ler moitos exames.

Pois a partir de af e da propia ex-
periencia como correctores, lanzamos
estas chamadas de atenci6n, co 4nimo
de que sexan ttiles a profesores e a
alumnos.

En primeiro lugar debemos insis-
tir en que non se debe ler 4s presas o tex-
to, porque cando isto ¢ asi, logo vese que
0 alumno non comprendeu nada ou pou-
co, ou non entendeu a mensaxe nuclear.
A partir de af pode centra-lo seu comen-
tario sobre algtin aspecto que é marxinal
no texto.

En segundo lugar queremos dicir
que non sempre € positivo aplicar un es-
quema inflexible, sobre todo se ese es-
quema non é o idéneo. Hai esquemas
que centran demasiado a atencién do
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alumno sobre aspectos formais e descoi-
dan outros tan importantes nunha anali-
se como € a expresion das ideas persoais.
Desta forma o comentario perde orixina-
lidade.

Tampouco se debe facer un co-
mentario literario, analizando figuras re-
téricas, espacio, tempo..., disertando
sobre a personalidade do autor, sobre o
punto de vista, etc. Tamén estd féra de
sitio un comentario lingiiistico.

Xa estudiando as distintas partes
de que consta a proba, podemos dicir
que o “tema” non debe de ser confundi-
do con “titulo” periodistico. As veces o
alumno busca aquel detalle chamativo e
elévao a categoria de tema. Pero o tema,
tal como dixemos madis arriba, ten que
recolle-las ideas do texto na sia esencia,
mentres que o titulo limita ese radio de
accion 4 idea mdis pintoresca ou folcld-
rica.

En canto 6 esquema estructurado,
hai que dicir que o método consistente
en dividi-lo texto en pardgrafos e ilos pa-
rafraseando non é o mdis recomendable.
Tampouco € suficiente con ir enumeran-
do as ideas en orde de importancia, por-
que asi non se pon de manifesto o
esquema de interrelacion de ideas exis-
tentes en todo o texto. A extensién deste
esquema estructurado non debe ser moi
ampla.

A terceira cuestion é foco de mul-
tiples deficiencias, porque basedndose na
creatividade que debe rexer este aparta-

do, témanse licencias que non son con-
venientes. Un xuizo critico non ¢, a
priori, unha critica negativa sen madis,
ainda que si poida selo se 0 alumno esté
en total desacordo coas ideas do texto. E
importante non incorrer en contradic-
cion e non deben quedar afirmaciéns ou
xuizos sen argumentar.

Non se debe utiliza-lo texto como
pretexto para centra-lo comentario en
aspectos que son marxinais no texto, ou
que nin sequera figuran nel, ainda que
lle resulten cofiecidos 6 alumno.

Un xuizo critico tampouco € un-
ha parafrase do texto. As veces o alumno
bota man de segmentos lingiiisticos pre-
sentes no texto, e isto denota escaseza
de recursos sinticticos e 1éxicos. Non se
debe comenta-lo texto parigrafo a para-
grafo, senén que o que hai que comentar
son as ideas, sen perder de vista cal é ou
cales son as ideas fundamentais.

No tocante 6 plano da expresion,
en sentido amplo, compre insistir nos
seguintes puntos:

¢ Non se debe utilizar un rexistro
lingiiistico inapropiado. E dicir, nin bai-
x0, cheo de coloquialismos, de vulgaris-
mos, cunha sintaxe forzada e expresion
defectuosa; nin demasiado elevado, por-
que pode levar 6 alumno a utilizar unha
linguaxe que resulte afectada e incluso
ridicula.

e Débese ter moito coidado coa
introduccién de barbarismos, creados 6



aplicar sufixos anémalos ou deformando
palabras.

e Débense evita-los vulgarismos,
as repeticiéns dunha mesma palabra
nunhas poucas lifias, e o uso de expre-
siéns estereotipadas que revelan pobreza
léxica.
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O LEGADO DE ROUSSEAU

Relixion, Educacion e vaivéns da Historia

0S ILUSTRADOS E OS XESUITAS.
0 CASO ROUSSEAU

E sabido que os ilustrados france-
ses do século XVIII constrien a suda filo-
sofia critica e prictica en permanente
polémica coa ideoloxia relixiosa domi-
nante do Antigo Réxime. Esta ideoloxia
tifia, particularmente en Francia, como
vangarda e punta de lanza os xesuitas.
Establecido xa, desde o século XVII, o
mapa relixioso de Europa, os xesuitas
controlaban, coa sia organizacién e peso
institucional, o "territorio catdlico". As
guerras relixiosas quedaran atras.

O racionalismo ilustrado -critica
omnia e multilateral que abrangue case
tédolos dominios da filosofia, a ciencia,
a arte, a educacion e a cultura- arrinca,
pois, dunha situacién obxectiva, ideolo-
xicamente clara e ben delimitada.
Pretendiase subtituir unha cultura mera-

Herminio Barreiro Rodriguez

Universidade de Santiago de Compostela

mente "literaria" e arcaica por unha cul-
tura cientifica e moderna.

Non obstante, a posicién subxec-
tiva das principais figuras da Ilustracién
serd moi variada. Uns instdlanse desde
un principio, en posicions irreductible-
mente espiritualistas e dualistas
(Voltaire, Rousseau), outros maniféstan-
se sempre como radicalmente materia-
listas e monistas (Helvétius,
D’Holbach). E algins evolucionan dunha
a outra posicién - o Diderot das Lettres
philosophiques 4 Promenade du scepti-
que e 4 Lettre sur les aveugles!.

O que os une € unha loita decidi-
da de todos contra o Antigo Réxime, e
contra todo o que este representaba: sis-
tema politico-econémico, ideoloxia, va-
lores. E isto tanto desde posicidns
espiritualistas, coma desde posiciéns
materialistas?. Desde unha concepcién
do mundo transcendentalista (Voltaire e

1. Vid. Carmen Roig: Estudio preliminar de £/ sobrino Rameau, Cétedra, Madrid, 1985, p. 11.
2. Haberfa que remiti-lo lector 6s estudios clsicos de Jorge Plejanov, sobre o materialismo francés do XVIII.

Revista Galega do Ensino - n° 3 - Maio 1994
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a "relixion natural", Rousseau e a "reli-
xién civil") ou desde o firme propésito
de inicia-la critica polos "deuses do ceo"
(D'Holbach: EI cristianismo desvelado -
materialismo- e Sistema de la naturale-
za -monismo e consideracién do home
coma unha subtancia tnica-).

E o que os separa son algunhas ra-
z6ns de principios e certas cuestiéns me-
todoléxicas, prcticas e programaéticas.
Sen conta-las maiores ou menores afini-
dades persoais entre todos eles, as sim-
patias e antipatias mutuas, asi como as
admiraciéns e os ciumes un labor colec-
tivo que sabian era grande e decisivo pa-
ra o futuro da Humanidade.

Nesa loita unida e decidida con-
tra o Antigo Réxime, os xesuitas -princi-
pal baluarte doutrinal da Igrexa como
institucion ideol6xico-politica dominan-
te no devandito periodo- serdn o branco
principal dos seus ataques. E aqui onde
hai que busca-la critica méis seria das
relixions reveladas e é aqui onde hai que
busca-las orixes do anticlericalismo e o
ateismo contemporaneos. Cos socialis-
tas (desde os utépicos ata Marx e Lenin),
a critica da relixién serd simplemente
unha "cuestién derivada" ("a relixién
non é mais c6 reflexo espectacular dun
mundo trocado") e nunca o obxecto prin-
cipal da critica.

Curiosamente -e paradoxalmente-,
os ilustrados -undnimes na critica da or-
ganizacién xesuitica- seran, case na sia
totalidade, xentes formadas e educadas

por mestres xesuitas. E case sempre re-
sulta facil detectar neles esa mestura de
amor e odio cara 6s homes da Comparniia
e cara 6 seu labor pedagéxico. Atacan os
fins ultimos do seu ideario educativo
(desde a utilizacién do latin como vehicu-
lo de transmisién cultural -eles defende-
ran, en cambio, as linguas nacionais,
como Helvétius- ata as "formas de educa-
ci6én") e atacan a stia doutrina. Pero pre-
servan, en moitos casos, as persoas.
Trazos de mala conciencia persoal, de
arrepentimento e mesmo de dor na criti-
ca despiedada, pédense advertir, por
exemplo, en distintas pasaxes do Tratado
de la tolerancia, de Voltaire.

Rousseau é un caso 4 parte.
Criado no ambiente calvinista de
Xenebra, a relixiosidade serd nel un sen-
timento moi interiorizado. Chegard in-
cluso a caer en certas veleidades
xansenistas. Cando chegue a alcanzar
plena madurez o seu pensamento racio-
nalista, seguird considerando a relixion
como panca fundamental de transforma-
cién social. Sen embargo, en ningiin mo-
mento inicia o seu discurso critico polos
"deuses do ceo", ainda que nel a critica
da relixion revelada e a busca da relixién
antropoloxizada e curtada 4 medida das
necesidades do novo "home" que preten-
de, é sempre moi profunda e radical.
Rousseau é un espiritualista intransi-
xente que entra a fondo nos problemas
terrenais. Metodoloxicamente, o seu é o
mesmo punto de partida cé dos socialis-
tas do XIX. A unica diferencia é que, pa-
ra Rousseau, a relixién estd no centro
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das preocupaciéns humanas, mentres
que, para os socialistas, debe quedar a un

lado.

Pero vexamos como Rousseau re-
memora as suas "segundas" preocupa-
ciéns relixiosas (porque as primeiras
chegdranlle do ambiente calvinista, que
axifia abandona). Di en Las Confesiones
que as suas lecturas das obras de Port-
Royal "volvérano medio xansenista", ata
que un xesuita, o Padre Hemet, vai con-
trarrestar esta influencia. Califica 6
Padre Hemet como "un xesuita bo e sa-
bio, € a stia memoria heina de venerar
sempre". Rousseau acudia con frecuen-
cia 4 sda casa. E di:

"Me familiaricé poco a poco con su
casa, y su biblioteca estuvo siempre a mi dis-
posicién. El recuerdo de este tiempo dichoso
se enlaza con el de los jesuitas hasta el punto
de hacerme amar al uno por el otro. Y aun-
que su doctrina me haya parecido siempre
peligrosa, jamas he podido aborrecerles de

corazén"3.

Velai un exemplo claro da ambi-
valencia deses sentimentos dos ilustra-
dos, 6s que antes nos referiamos. Por
unha banda, atdcase a doutrina xesuiti-
ca, por outra, enaltécense as calidades
pedagéxicas dos seus mestres. Sabian
distinguir moi ben entre a critica das
ideas e a conciencia das persoas. Non en
van, seria a tolerancia un dos principios
que defenderian con mdis ardor.

3.J.J. Rousseau, (1979): Confesiones, Espasa-Calpe, Madrid, pp. 216-217.

Tolerancia que non era incompatible coa
intransixencia e a radicalidade nas cues-
tions de fondo.

Mais hai outro episodio pouco co-
fiecido de Las Confesiones, que pode re-
sultar ainda mais revelador. Episodio
que, ademais, nos atangue madis de cerca.
Entre 1743 e 1744, Rousseau desempeiia
un cargo diplomditico na Embaixada
Francesa na Republica de Venecia. Ali
cofiece 6 vasco Manuel Ignacio de
Altuna y Portu, "uno de esos hombres
raros que s6lo produce Espafia, aunque
demasiado pocos para su gloria"4. Altuna
era un xove vasco que, xunto 6 Conde de
Pefaflorida e D. Joaquin de Eguia, cons-
tituirian o famoso triunvirato de "los ca-
balleritos de Azcoitia", introductores do
espirito da Ilustracién en Euskadi e pro-
motores da "Sociedad Vascongada de
Amigos del Pais". De Altuna fai
Rousseau grandisimos eloxios. Ambolos
dous cultivan a sia amizade en Venecia
e, pouco mais tarde, en Paris. Naceria ali
entre eles un compromiso profundo que
non se puido cumprir, entre outras ra-
z6ns, porque Altuna morreria axifa. Di
del Jean-Jacques:

" Este hombre, profundo lo mismo
de corazén que de cabeza, distinguia a los
hombre y fue mi amigo... De tal suerte nos
unimos, que proyectamos vivir juntos. A la
vuelta de algunos anos debia yo pasar a
Azcoitia para vivir con él en sus tierras...
Sélo falté lo que no depende de los hombres

4. bidem. E para todo 0 que se refire & st biografia, vid. L. Ducros, (1970): J.J.Rousseau, Slatkine, Xenebra, 3 vols.
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en los proyectos mejor concertados. Los
acontecimientos posteriores, mis desastres,
su casamiento y, en fin, su muerte nos sepa-
raron para siempre" (Conf., 282-283).

;Que pasaria se Rousseau vifiese
a Azkoitia? ;Naceria ali o Discurso so-
bre el origen y los fundamentos de la
desilgualdad entre los hombres, El con-
trato social e Emilio o de la educacién?
;Poderfa ter traduccién espafiola a "ilu-
minacién de Vincennes"? Hipdtese, en
calquera caso, de pura ficcion histérica,
pero tamén imaxinaciéns retrospectivas
cargadas de suxerencias...

Pédese imaxinar a Altuna e a
Rousseau paseando polas raas da vella
Azkoitia e indagando a fondo nos miste-
rios da teoloxia, que terminaria leviando-
o0s -jquen sabe!- 4 refundacién dunha
nova relixién "natural”, "civil" e "univer-
sal", na que, posiblemente, 4mbolos
dous estarian empefiados... A Iustracién
francesa quedaria sen a sia marea mdis
orixinal e audaz. O "discurso sobre o ho-
me" de J.J. Rousseau® naceria doutro xei-
to. Ou quizais non naceria. O "novo
contrato social" que el preconizaba para
restitui-la "bondade orixinal e natural"
do home, tampouco teria lugar. A psico-
loxia andaria durante moitos anos 4s
apalpadas...

En fin, o océano das casualidades
na historia veriase obrigado a calmar por
un momento a sia marusia... Non es-
quezamos que Rousseau o candido, o "bo

5.Vid. A. Sénchez Vazquez, (1968): Rousseau en México, Grijalbo, México.

salvaxe", o naturalista, o igualitario, an-
daba moi ocupado daquela -varios anos
antes de 1749, é dicir, varios anos antes
da célebre "iluminacién de Vincennes',
da subita toma de conciencia sobre a
mensaxe que estaba disposto a legar 6
mundo -coas relaciéns entre "razén" e
"sentimento", entre cerebro e corazén. E
como para el "existir es sentir", toda a
sda atencién a acapara, naquel momen-
to, o sentimento natural relixioso ou,
como el dicia, o sentimento mdis fonda-
mente arraigado no corazén popular.

Sen a influencia dos seus amigos
de Paris, a sda obra caminaria segura-
mente por ai. Porque, dalgtn xeito, mes-
mo en Paris, esa seguiu sendo a suia
preocupacién dominante, s6 que, quizais
malgré Iui, peneirada, encorada e pene-
trada pola ideoloxia iconoclasta dos seus
compafieiros de xeracion, que estaba sen
dubida lonxe, moi lonxe do seu corazén
(véxanse as ultimas péxinas das
Meditaciones de un caminante
solitario), pero preto, moi preto do seu
pensamento.

Con todo, 6 imaxina-la imposible
estancia de Rousseau en Azkoita, cabe-
ria preguntarse -tal e como suxeria o
profesor Henri Guillemin nunha recente
conversa-: “;Fue Juan Jacobo un hombre
"perseguido” por sus amigos, en virtud
de sus creencias religiosas?" ;Foi a reli-
xi6n -preguntimonos nés- a razén fun-
damental das stas con D’Holbach,
Diderot e Madame d’Epinay? Quizais se-
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xa preciso volver un dia sobre estas pre-
guntas. Imponse un novo cotexo de Las
Confesiones e das Contraconfesiones -de
Mme. d’Epinay-. Cémpre entrar na lec-
tura interlineal de &mbolos dous textos.

El contrato social é un discurso
sobre o "cidaddn". Publicase en 1762.
Nada mais "terreal" ca este libro, € certo.
Pero nese mesmo ano aparece o Emilio,
un discurso sobre o home "reatopado"
que estd disposto a reconciliarse co "ci-
dad4n" (natureza e sociedade, de novo
xuntas). Un libro que leva dentro un pro-
grama pedagdxico revolucionario que
conmoverd os alicerces do mundo da
educacién. Unha mensaxe "esencialista"
da que ainda non conseguimos desfacer-
nos. Un oasis ideal para o lecer de t6da-
las utopias diddcticas. Un libro, en
definitiva, no que o sentimento relixioso
volve estar presente, con madis estructu-
ra nacionalizadora ca nunca e moito
madis argumentado (abondenos con pen-
sar na "Profesién de fe del Vicario
Saboyano"). Asi pois, o discurso relixioso
non cesa en Rousseau.

Mais -seguimos preguntindonos-,
;que ocorreria en Azkoitia, con Altuna e
Rousseau xuntos? Porque, ;de que e so-
bre que discutirian en Venecia e Paris?
Probablemente, de tddalas heterodoxias
imaxinables. Pero, ;cal era neles o punto
de partida ou o punto de encontro? Non
seria imposible que fora a doutrina xe-
suitica... Pero € posible pensar na forma-
ci6n xesuitica de Altuna. Imaxinemos
por un momento o seu escenario xeogra-
fico en Euskadi: Azkoita, no val do

Urola. Moi preto, 6 pé do Iparratz,
Azpeita. No medio, a Casa torre de
Loyola, fogar de Ignacio e berce da com-
pania de Xesus. Un pouco mdis lonxe,
despois de subir 6 monte Elosua e des-
cender pola outra aba, Bergara. E, en
Bergara, o Colexio, que se converteria -
bastante despois, en 1776, dous anos an-
tes de morrer Rousseau e algiins anos
despois de morrer Altua- no "Real
Seminario de Estudios de Vergara".

Moitas cousas aconteceron des-
pois. Os xesuitas chegaron a ser conse-
lleiros, asesores, directores espirituais e
confesores dos grandes burgueses, pero
tamén, bastante madis tarde, apdstolos e
defensores dos pobres e oprimidos do
mundo. Sen conta-las stas formas de in-
culturizacién que foron, mdis tarde, tan
imitadas por outros. Do integrismo mais
recalcitantre 4 teoloxia da liberacién dos
nosos dias. De Ignacio de Loyola a
Ignacio Ellacuria. O abano ideoldxico
enteiro do noso tempo. Produce vertixe
esta ambivalente historia. Porque, ;onde
esta hoxe a vangarda daquel pensamento
e daquela accién, en Francia ou no
Salvador?

ROUSSEAU SO. SEGUINDO A ROUSSFAU

Non, non foi posible a viaxe a
Euskadi. E Rousseau ficou s6 en Paris.
Voluntariamente s6 e apartado -fariao
moi axifia- dos circuitos mundanos do
"despotismo ilustrado". Rousseau seguia
apostando con forza pola natureza e po-
los sentimentos. Retirase 6 arredores de
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Paris -volvera case diariamente, pero s
para pasear e aspira-lo aroma do café re-
cén chegado das colonias; e s6 4s veces
para conversar con certos amigos e ama-
fiar asuntos-. Estd anunciando o nace-
mento da conciencia romdéntica.
Simultanea os seus traballos filoséficos
de fondo -o seu legado 4 historia- cunha
novela "choromiqueira" que inagura a li-
teratura sentimental: La nueva Eloisa.
Sente morrifia pola stia pequena patria
de Xenebra, o lago Léman, as montafias
("prefiro ser un cidaddn libre da mifa
Reptiblica de Xenebra antes ca un stbdi-
to do rei de Francia"). Convértese nun
solitario. Ainda que poucas veces houbo
un solitario mais solidario.

Rousseau vai pasa-lo que lle que-
da de vida escribindo sobre os demais. El,
o aparentemente madis individualista, re-
belde, insubmiso, inclasificable, hetero-
doxo, contradictorio -por ser dialéctico-,
vaise converter, para os politicos xacobi-
nos do periodo mdis radical da revolu-
cién Francesa de 1789, no "filésofo" par
excellence. El serd o inspirador das "ind6-
mitas hazafias de los politicos de la épo-
ca del Terror" -tal e como apunta Albert
ManfredS6-. Pero os seus escritos serdn
igualmente lectura principal do xove
Napoleén Bonaparte’. Velai, pois, a teo-
ria revolucionaria do movemento social
e politico do 89 e do 93. Quizais non ra-

z6n suficiente -como dirfa Pierre Vilar,
pero si razén necesaria.

E, moitos anos despois, serd o au-
tor de cabeceira jde Manuel Azafa!, diri-
xente, neste século, do proceso
republicano espafiol8. E mdis tarde ainda,
xa polos anos 60, o filésofo italiano
Galvano Della Volpe escribird sobre
Rousseau e Marx?, e sobre a prolonga-
cién e entrada do pensamento politico de
Rousseau nos problemas constitucionais
e de organizacién social que poderian
xurdir no socialismo.

Tamén a comenzos dos anos 60,
Adolfo Sanchez Vazquez abordard a in-
terpretacién da ideoloxia independentis-
ta americana 4 luz do pensamento de
Rousseau (Rousseau en México).
Rousseau, 4 sombra de Francisco Villa,
no Norte, en Chihuahua. Rousseau, de-
trds de Emiliano Zapata, no Sur, jen
Chiapas?...

E ainda maiis: Louis Althusser, en
EI porvenir es largo, ese estremecedor li-
bro de memorias do noso tempo ultimi-
simo!9, rende tributo 6 legado ainda vivo
de Rousseau. Fala do Rousseau tedrico
do Estado e do fin do Estado, na demo-
cracia directa do "contrato" e na expre-
sién dunha "vontade xeral" que non
morre nunca. Do Rousseau como pri-

6. A. Manfred, (1989): Tres retratos de la Revolucidn Francesa, Progreso, Mosc.

7. A. Manfred, (1980): Napoledn Bonaparte, Akal, Madrid.

8. Viéxanse as stias Memorias politicas y de guerra.

9. G. Della Volpa, (1975): Rousseau y Marx, Martinez Roca, Barcelona.
10. L. Althusser, (1992): £/ porvenir es largo, Destino, Barcelona.
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meiro teérico da hexemonia, despois de
Maquiavelo. Nunha palabra, do
Rousseau constructor e organizador do
novo Estado que necesitaba a burguesia,
e do Rousseau utépico do Emilio (o ho-
me eterno, universal e perfecto), e do
Rousseau realista das Consideraciones
sobre el gobierno de Polonia. Do
Rousseau "esencialista", capaz de dese-
far unha pedagoxia "universal", 6
Rousseau "reformista" e "revoluciona-
rio", que considera a educacién como un
importantisimo asunto de Estado.

En definitiva, velai esté o legado de
Rousseau. Un Rousseau multivectorial,
que entra na nosa época por multiples ca-
mifios. Un Rousseau riquisimamente dia-
léctico e autodidacta, andrquico e xenial,
imprevisible, dubitativo ds veces, contun-
dente outras, capaz de bambearse sen me-
do entre a represién e a liberacion, os dous
extremos do proceso educativo. Un
Rousseau que estard na orixe do self made
man americano e da pedagoxia para a "de-
mocracia burguesa" de J.Dewey. Pero un
Rousseau que, por exemplo, estd tamén
detrds do mais moderno, poderoso e esti-
mulante concepto de Liberdade.

Rousseau afirma a liberdade con
semellante énfase que ilustrard asi, me-
llor ca ninguén, a forza material que ad-
quiren ideas =xustas cando son
formuladas nun momento oportuno da
historia. A liberdade -ent6n- como valor
principal de afirmacién do individuo e
do cidadan fronte 6 stibdito sometido do
Antigo Réxime. Liberdade para ser un

entre outros. (Ainda era cedo para enten-
de-la liberdade como conciencia da nece-
sidade).

A Iiberdade é o concepto bisico
da filosofia de Rousseau. Liberdade para
fundir natureza e sociedade (unha utopia
daquela), para amalgama-lo natural e o
social (Marx puntualizaria despois todo
isto). Liberdade como valor inalienable,
mais imposible sen a igualdade (iguali-
tarismo pequeno-burgués). Igualdade im-
prescindible para que a liberdade poida
ser auténtica. Liberdade de iguais para
que triunfe a fraternidade. Triloxia revo-
lucionaria de 1789, que serd sempre pura
abstraccién se non se encarna en proce-
sos materiais e concretos (Marx), nunha
conquista que non cesa (Lenin), nunha
transformacién constante...

Rousseau presente que nada hai
irreversible na historia. Porque, para el,
o home ¢, ante todo, un ser revoluciona-
rio e transformador, que non se resigna
eternamente ante as adversidades.
Dalgiin xeito, anticipa a tese da loita
permanente entre o vello e o novo. Mdis
ainda: o home constriie e modifica cada
dia a suia propia vida. Por iso as revolu-
ciéns e, en xeral, os grandes cambios so-
ciais deben ser "traballados" a cotio.
Parece que Rousseau, no Contrato -co-
rrixia incesantemente os seus borradores
e nunca o deixaban satisfeito-, "lia" xa a
vasta complexidade do noso tempo. Ese
pode se-lo seu mellor legado.
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A DEPRESION POST-PARTO

Actitude da auxiliar de enfermeria

INTRODUCCION

Este traballo foi dirixido polo pro-
fesor de Tecnoloxia sanitaria do
Instituto de FP Monte Alto de A
Coruiia, Gerardo Facal Varela, e levado 4
practica da enfermeria pola alumna M2
Antonia Abuin Escaloni, no Hospital
Materno Infantil Teresa Herrera desta
cidade.

A metodoloxia seguida, esencial-
mente cualitativa, centrouse en enqui-
sas 4s pacientes puérperas, no momento
de sair do Hospital, dadas de alta, e un
mes despois do parto, en Educacién ma-
ternal. Recurriuse, asi mesmo, 4 obser-
vacién non participante e 4 experiencia
persoal, baseada no traballo hospitalario
cotidn.

FUNCIONS XERAIS DA AUXILIAR DE ENFER-
MERIA NO SERVICIO PUERPERIO-NINO

A auxiliar de enfermeria (AE) leva
a cabo unha serie de funciéns no servi-

Gerardo Facal Varela
M*? Antonia Abuin Escaloni
Instituto de FP Monte Alto, A Coruna

cio puerperio-nifio, que lle van permitir
estar en contacto constante coa partu-
riente e, como consecuencia, cofnece-la
sda evolucién a nivel psicoldxico, de ca-
ra a prestarlle axuda e estimulo. As mais
importantes desas funciéns, son as se-
guintes:

« Recepcion da puérpera (P) e do
recén nacido (RN).

« Tallaxe e lavado do bebé.

« Toma de temperatura e recolli-
da de mostras.

« Aseo e coidado diario da P e RN.
« Execucion de camas e berces.

o Administracién de comidas e bi-
beréns.

« Curas de ollos e embigos.

« Ensinar e axudar a P a pode-lo
RN 6 peito.
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« Formacién sobre o coidado e
limpeza de mamilas e perineo.

« Recollida e envio de roupa e de
material estéril.

« Reposicién de diverso material
(biberéns, curas, etc.)

« Limpeza de cufias, bandexas, po-
rréns, etc.

CARACTERISTICAS E CAUSAS DA
DEPRESION POST-PARTO

A depresion post-parto € un esta-
do de desdnimo que padecen algunhas
mulleres puérperas, caracterizado por
unha serie de variables, como son: apa-
tia, decaemento, nugalla, tristura, choro,
irritabilidade, susceptibilidade, pesimis-
mo, ideas de suicidio, ira ou illamento,
baixo nivel de autoestima, diminucién
da capacidade para asumi-las propias
funcions, etc.

De acordo coas experiencias da
AF e os testemuiios das pacientes, as
principais causas deste estado de depre-
sién, son as seguintes:

o Atoparse illada da sua familia,
no hospital.

« Nostalxia do/s outro/s fillos que
deixa na casa.

« Falta de apoio da parella.

« Sentirse defraudada pola situacion.
« Non poder te-lo bebé 6 seu lado.
« Dor fisica.

« Falta de descanso.

« Temperatura ambiental moi alta.
« Indiferencia do persoal sanitario.

« Rutina e rixidez de normas no
hospital.

« Rexeitamento do bebé 6 peito.

« Falta de visitas.

« Carencia de intimidade coa parella.

e Medo a irse 4 stia casa.

o Familia agoniante.

Son tamén, loxicamente, causa de
depresién post-parto, as situaciéns ex-
cepcionais ou de doenzas, como por
exemplo o parto por cesdrea, falecemen-
to do recen nacido, bebé prematuro, pa-
ciente drogadicta ou con SIDA,

alcoholismo, problemas familiares, bebé
adoptado, etc.

ACTUACION DA AUXILIAR DE ENFERMERIA

Diante dunha depresién post-par-
to, a actuacién da AE é fundamental.
Ademais das normas que reciba de médi-



cos/as e enfermeiros/as, deberd fomentar
conductas de afrontamento positivas e
apoiar constantemente 4 parturiente,
propiciando contactos con outras perso-
as. Obxectivos permanentes seran infor-
mar, tranquilizar e motivar.

A AE permanecerd en contacto
coa muller puérpera, tanto a nivel fisico
coma verbal. Deste xeito controla a si-
tuacién e pode brindar en todo momento
cofiecementos practicos, fomentando o
benestar e disminuindo as distraccions
ambientais.

EXPERIENCIA PERSOAL

Paciente de 31 anos, que 6s oito
de matrimonio decide ter un fillo. No
ano 1989 tivo un aborto de catro meses e
posteriormente unha embolia pulmonar.
Detéctaselle un anticorpo “lipico”, co-
mezando a aplicarlle un tratamento con
“Sintrén” e anticoagulantes, aconselldn-
doselle que non quede novamente emba-
razada, pois perigaria a stia vida.

Os sete meses do aborto volve a
quedar en estado. Os hematélogos reco-
méndanlle a interrupcién voluntaria do
embarazo, pero ela decide proseguir co
mesmo. Cando ian transcorridos sete me-
ses de xestacién, prodicese a morte fetal,
sendo necesario practicarlle 4 paciente
unha nova cesirea. Debido 4s multiples
complicaciéns e 6 feito de ter postos dous
catéteres, prodiiceselle unha flebite, dias
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eclampsias e un paro cardiaco, tendo que
permanecer cinco dias na UVL

Unha semana madis tarde, xa no
servicio de puerperio, mellora o seu esta-
do fisico e comezan as primeiras altera-
ciéns psiquicas. Obsérvanse os
comportamentos e caracteristicas, xa
apuntados anteriormente, que se lle no-
tifican 4 enfermeira e médico, os cales
cursan unha folla de consulta a “Satde
mental”, logo de comproba-las sospeitas.
Como consecuencia desta, diagnostica-
selle 4 paciente unha depresién post-par-
to.

CONCLUSIONS

Para levar a cabo unha efectiva
diagnose da depresién post-parto e unha
posterior actitude de apoio e mellora das
nosas actuaciéns consideramos funda-
mental:

« A realizacién de enquisas entre
as doentes.

« A observacién das puérperas por
persoal experimentado.

« A actitude expectante e de pre-
vencién diante de certas doentes espe-
ciais, como por exemplo as que sufriron
cesérea, falecemento do recén nacido,
drogadiccién, problemas familiares, etc.
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UNHA EXPERIENCIA DE ADAPTACION

na escola infantil

INTRODUCCION

Fernando Tellado Gonzdlez
Psic6logo escolar

A ESCOLA INFANTIL ANDAINA

A primeira toma de contacto coa
escola, lonxe de ser unha xeneralidade
ou un proceso automatico sen madis, hai
que considerala un proceso activo e
complexo sobre o cal todolos que dunha
forma directa participamos na escola de-
bemos de reflexionar, dada a importan-
cia que o tal proceso vai ter en toda a
vida escolar e persoal tanto presente co-
ma futura dos nenos.

Este artigo trata de amosar como
se realizou o proceso de adaptacién na
escola infantil Andaina.

Para iso cémpre realizar unha
breve descricién do que € a escola infan-
til Andaina, do seu acceso e funciona-
mento, e por tltimo do proceso de
adaptacién propiamente dito.

Xorde a mediados dos anos oiten-
ta na cidade da Corufia, cando un grupo
de profesores, pedagoga, psicélogo e ad-
ministrativo, aproveitando unhas insta-
laciéns municipais en desuso, obtefien
do Concello da Corufia a aprobacién pa-
ra a posta en marcha dun proxecto edu-
cativo en educacién infantil.

Este proxecto parte dos principios
activos da educacién, que se plasman no
seu desefio arquitectonico e educativo,
axustado 4s diversas idades e estilos de
aprendizaxe dos alumnos.

A escola consta dun local de plan-
ta baixa, 6 que se accede directamente €
no cal as barreiras arquitecténicas foron
eliminadas. E un gran edificio de planta
baixa distribuido en duas alas. A norte,
dedicada 6s niveis de educacién mater-
nal e a zona de lecer. A sur, destinada 6s
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niveis de xardin de infancia e preescolar.
A ambas alas accédese desde un recibi-
dor que conecta cun gran patio central, 6
redor do cal se distribuen as diferentes
aulas. O patio central realiza a funcién
de lugar de encontro e redistribucién.

Cada unha das aulas ten un acce-
so directo 6 xardin, que é outro dos luga-
res de encontro e de xogo. As condiciéns
de luminosidade son idéneas 6 estaren a
meirande parte das aulas orientadas 6
sur e dispofieren dun cerramento total-
mente acristalado.

Os grandes obxectivos que o pro-
xecto educativo trata de conseguir son o
favorecer un desenvolvemento dos ne-
nos auténomo, cooperativo cos seus
iguais e cos adultos, cun profundo res-
pecto cara a tédalas persoas, cunha ade-
cuada autoestima, participativo e
colaborador nas diferentes tarefas. Para
conseguir estes obxectivos, partese dun
modelo de aula reflexiva e participativa,
onde o papel do profesor non esté centra-
do na transmisién de contidos, senén no
de ser un modelo de guia de actuacion,
de reflexién sobre a realidade e sobre as
cousas cotids da aula e da realidade do
propio neno. O profesor coa stia activida-
de participativa, exerce de guia da apren-
dizaxe dos alumnos.

A agrupacién de alumnos no cen-
tro realizase, nun primeiro momento, de
acordo co criterio da idade do alumno.
Inicialmente existen seis niveis diferen-
tes de agrupamento: maternal I, mater-
nal II, xardin de infancia I, xardin de

infancia II, preescolar I e preescolar II. A
medida que vai existindo un maior cofie-
cemento das caracteristicas de cada un
dos alumnos, pode haber lixeiras modifi-
caciéns na asignacion do alumno 6 gru-
po de clase. Estas modificaciéns estardn
determinadas tanto polas caracteristicas
do neno coma polas do grupo. Cando se
asigna un alumno a un grupo, pode oco-
rrer que o alumno se atope no limite su-
perior ou inferior da idade no grupo,
neste caso € aconsellable colocalo no
grupo anterior ou posterior, dado que as
diferencias de idade nestes niveis levan
aparellados niveis de desenvolvemento
diferentes. O cambio con respecto 4 asig-
nacién inicial a un grupo, é valorado po-
lo claustro (profesores, pedagoga e
psic6logo) e a decisién acordada ponse
en cofiecemento dos pais do alumno.

Nos casos de escolarizacién de
nenos de integracion, a sda asignacién a
un grupo tamén é realizada polo claus-
tro, tendo en conta a valoracién previa-
mente realizada pola pedagoga e o
psicologo da escola, asi como os infor-
mes remitidos por outros especialistas
que traballan con eses alumnos.

Na organizacién dos alumnos
dentro de cada aula combinanse de for-
ma simultdnea o gran grupo e o pequeno
grupo, dependendo do momento e da ac-
tividade que se vai realizar. O gran grupo
utilizase para as actividades xerais que
implican 6 conxunto da clase, mentres
que 0 pequeno grupo é mdis apropiado
para a execucion de actividades concre-
tas por recantos de traballo, o que permi-



te flexibilizar toda a estructura da clase
€ un maior aproveitamento dos diferen-
tes recantos.

O traballo na clase organizase en
funcién de centros de interese. Cada gru-
po pode realizar actividades diversas so-
bre o dito centro de interese, esta forma
de traballo é moi operativa e axuda a que
os alumnos poidan centrarse mellor na
realizacion de tarefas.

Os materiais que se utilizan den-
tro da clase son de procedencia diversa,
pero existe un claro predominio do ma-
terial elaborado polo propio profesor, se-
gundo o centro de interese e as
actividades que se estean traballando.
Existe unha serie de materiais fixos, co-
mo poden ser crebacabezas, libros de
contos, etc., que se atopan sempre a dis-
posicién dos nenos e que se utilizan dia-
riamente 6 longo dos diversos
momentos do dia. Todo o material rela-
tivo 6 centro de interese (fichas, murais,
etc.) é de elaboracién persoal do profesor
da aula.

O equipo docente da escola estd
integrado por sete profesoras de EXB, es-
pecialistas en educacién infantil, unha
pedagoga, un psicélogo escolar e dous
técnicos de xardin de infancia. A progra-
macién dos aspectos educativos realiza-
se a tres niveis:

O claustro de profesores, formado
por todo o persoal con funcién docente,
elabora o proxecto e as lifias xerais edu-
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cativas da escola. Encdrgase de desefiar
toda a programacion educativa do curso
escolar e programa tédolos acontece-
mentos (festas, saidas, conferencias, etc.)
que se prevé que se realizardn 6 longo do
curso e que afectan a toda a escola.
Octipase tamen da valoracién e da asig-
naci6n definitiva dos alumnos a un de-
terminado grupo-clase, asi como da
valoracién dos casos de integracién esco-
lar que se presentan.

Os profesores de cada nivel son os
encargados de planificar e organiza-los
obxectivos curriculares para ese deter-
minado nivel. Estes obxectivos estdn en
consonancia cos temas de interese que
se traballardn 6 longo do curso, decidi-
dos no claustro escolar. Encdrganse de
coordina-las formulaciéns e desefios cu-
rriculares entre os diferentes cursos que
compofien ese nivel, asi como de que
exista unha adecuada coordinacién entre
os diferentes niveis que se dan na escola.

O profesor titor da aula responsa-
bilizase da docencia da aula, é quen rea-
liza e executa as planificaciéns
curriculares da aula. As planificaciéns
curriculares estdn en consonancia coas
directrices establecidas polo claustro de
profesores e os profesores do nivel co-
rrespondente. O profesor titor € quen es-
tablece os obxectivos, actividades
materiais, etc., que se van traballar en
cada momento da clase. Para establece-
las propostas curriculares para cada aula,
debitense diferentes propostas entre a
profesora da aula, a pedagoga e o psicdlo-
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go, isto fai que exista unha maior coordi-
nacién e coherencia no proxecto educa-
tivo.

En relacién coas aulas, ;que suce-
de cando algtin ou algins dos alumnos
presentan dificultades para consegui-lo
cumprimento dos obxectivos que se sus-
citan na aula? Cando a titora observa
que algtins dos seus alumnos tefien difi-
cultades para segui-lo ritmo da clase en
determinadas actividades, expén esta si-
tuacién 4 pedagoga e 6 psicélogo, para
realizar entre todos unha valoracién da
problemaética xurdida. Lévanse a cabo
unhas sesi6ns de observacién e apoio a
ese neno ou grupo de nenos para deter-
minar cal é a dificultade que presenta,
valorala e darlle unha solucién adecua-
da. Suscitase unha reformulacién dos
obxectivos de dias formas simultdneas.
No eido individual, ese neno ou grupo
de nenos recibe apoios especificos nesa
area. No xeral, para a toda clase, formu-
lando obxectivos similares pero cuns ni-
veis de complexidade menores, que
poden ser asumidos por todo o grupo-
clase.

ASPECTOS QUE SE TERAN EN CONTANO
PROCESO DE ADAPTACION

A adaptacion escolar é un proceso
especialmente importante nestas idades.
Supdn para os nenos e para seus pais un-
ha situacién complexa, pois prodiicese
unha serie de cambios importantes no
sistema de vida que ata agora estaba le-
vando a familia. Para o neno, a integra-

cién na escola vai supofier un contacto
sistemdtico e prolongado con outros ne-
nos, e cuns adultos que en principio lle
son descofiecidos, asi como cun medio
fisico novo moi diferente do medio fami-
liar. Para os pais, o proceso de escolari-
zaciéon do neno vai supofier un
sentimento de angustia, de separacién,
un certo receo cara 6 modo do funciona-
mento da institucién escolar, e unha
preocupacién polo proceso de adaptacion
do seu fillo 4 escola.

Toda adaptacién require un tem-
po que é distinto para cada neno. O lon-
go dese proceso compre ter en conta
varios aspectos que a seguir imos deta-
llar:

« 0 proceso de separacién de pais
e fillos, e a separacion destes sen angus-
tia.

« a adaptacioén iniciase no mo-
mento en que 0S NENOS € nenas se empe-
zan a familiarizar e desenvolver
minimamente no novo medio,

Normalmente estas ddas verten-
tes van paralelas, é dicir, o neno, a medi-
da que cofiece e se manexa nese novo
medio, vai desprendéndose de seus pais.
Pero isto non sempre é asi, depende do
grao de apego e de separacion de cada
un. As siias experiencias pasadas condi-
cionarian en gran medida este proceso.
Neste punto, abordarémo-lo proceso de
separaci6n nas diferentes idades.



No caso dos bebés, que normal-
mente carecen de experiencias de sepa-
racién anteriores, a adaptaciéon €
continua. Da man de seu pai ou de sta
nai familiarizanse co novo ambiente
(luz, sons, caras, ritmos etc.). Unha vez
conseguida unha estabilidade dos ritmos
e un acercamento 4 persoa educadora
(voz, olor, postura, etc.), prodiicese a se-
paracién dos pais. Non hai crise de pran-
to, sen embargo, si unha certa
somatizacién que se manifesta en cam-
bios nos ritmos fisioléxicos.

Cando nos aproximamos 6 ano de
idade, é frecuente que os nenos cheguen
4 escola con certas experiencias de sepa-
racién e cofiecen a angustia que esta lles
produce. Aqui é mdis fcil que o medo a
perde-los pais provoque respostas de ape-
go. Esta resposta depende de como se su-
perasen as anteriores separacions e das
caracteristicas psicoafectivas do propio
neno. A nosa experiencia amdésanos que,
nestes casos, se se inverte un pouco
mais de tempo, resulta mais doada a se-
paracién e na maioria dos casos transco-
rre sen crises. Primeiro precisard estar
pegado 6s seus pais, logo abondaralle a
stia presencia, e por ultimo ird aceptan-
do pequenas ausencias. Asi, pouco a
pouco, serd capaz de permanecer na es-
cola, sen ningtin adulto 6 seu carén, du-
rante unha determinada xornada escolar.
Conseguimos, pois, que 6s nenos lles
guste vir 4 escola, acepten a relacién coa
sta profesora, establezan unha relacién
de comunicacién con ela e consigan
acepta-la separacién de seus pais durante
o periodo escolar.
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A partir dos tres anos, ademais do
comentado anteriormente, simase o in-
terese por interactuar cos seus iguais. Se
os nenos de dous anos tefien nun princi-
pio fortes reticencias para acudir 4 esco-
la, a partir dos tres anos manifestan un
forte interese por ela.

;Que ocorre cando aparecen as
crises, cando pasado un tempo razoable
observamos que un neno se amosa rela-
tivamente ben, xoga, estd contento coa
presencia dos pais, pero cando estes mar-
chan aparece a crise? Nestes casos te-
mos que pensar nunha solucién
adecuada. Normalmente son casos nos
que se d4 un apego moi forte entre pais €
fillos. Trdtase de nenos moi inseguros,
con experiencias de separacién traumati-
ca, nenos con escasa relacién con outros
nenos, etc. A angustia que lles provoca a
separacién é semellante 4 que sofren os
pais. En calquera caso, compre falar dun
proceso de adaptacién 4 escola de pais €
nenos. A simbiose afectiva que se d4 en-
tre eles condiciona o contaxio de emo-
ciéns e sentimentos.

(0] papel dos pais no proceso de
adaptacién. E preciso que a escola dea
respostas 6s pais en todo este proceso.
Conseguir unha actitude de colabora-
ci6én e de apoio dos pais serd unha das
prioridades de todo proceso de adapta-
cién escolar. Non podemos esquencer
que eles terdn un papel importante, pois
son os que pofien en contacto por pri-
meira vez os seus fillos co medio esco-
lar. Mantendo unha presencia serena e
tranquila, demostraran 6s seus fillos que
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a escola é un lugar agradable, onde se po-
de estar a gusto e pasalo ben. Cunha ac-
titude aberta cara 6s demais nenos e cara
4 educadora, demostrardn que tédalas
persoas que estdn ai son interesantes e
atractivas.

Cando chega o momento en que
os pais abandonan a aula, é fundamental
que se despidan dos seus fillos, con tran-
quilidade e seguridade asegurdndolles
que van volver. A forma de despedirse é
importantisima, se realmente os adultos
entenden o porqué de todo este proceso.
E sorprendente como responden, chegan-
do mesmo a modificar conductas exis-
tentes ata ese momento, CO conseguinte
beneficio para os nenos. Moitos pais, 4
hora de despedirse, desaparecen da aula
aproveitando un momento en que o ne-
no estd realizando algunha accién. Isto
ocorre porque non saben facer fronte a
unha despedida ou por evitar que o neno
chore. O problema é que, desaparecendo,
non se lles d4 6s nenos a confianza e se-
guridade necesaria. Os pais xa non estdn,
e a angustia de perdelos é moito maior.
E preferible que un neno chore porque
seus pais lle din adeus, e que estes con
tranquilidade lle digan que non se preo-
cupe, que axifia volverdn, a que o neno
non saiba da marcha e sinta angustia
pola ausencia dos pais.

No primeiro dos casos, os nenos
normalmente choran un momento e lo-
go tenden a calmarse. Cando se trata de
nenos especialmente apegados, os esfor-
zos dos pais en dar seguridade deben de
ser moito maiores. A partir do ano e me-

dio, a linguaxe comprensiva dos nenos é
ampla e o labor dos pais debe de enfocar-
se racionalizando na medida do posible
este tema.

0 PROCESO DE ADAPTACION

Para favorece-lo proceso de adap-
tacién, a escola organizou unha serie de
pasos encamifiados a orientala e facilita-
la:

Recofiecemento da escola polos
pais

A primeira vez que os pais se
achegan 4 escola infantil é para pedir in-
formacién para o préximo curso escolar.
Os criterios con que a priori vefien, basé-
anse na ubicacién do centro, o tipo de
xeiras, as instalaciéns, etc. E dicir, con
criterios madis asistenciais ca educativos.
Esta primeira toma de contacto realiza-
na coa secretaria da escola, que despois
de informarlles dos aspectos formais,
explicalles cales son as caracteristicas do
proxecto educativo que a escola trata de
desenvolver, e cal é o proceso de funcio-
namento. Os pais, acompafiados pola se-
cretaria ou por algtin dos profesores,
visitan todas e cada unha das dependen-
cias da escola, para asi observar directa-
mente tanto as instalaciéns coma o
funcionamento das aulas.

A iltima semana de agosto

O inicio oficial do curso é sempre
o dia un de setembro. Sen embargo, un-



ha semana antes desta data, os nenos,
acompafiados de seus pais, visitan a es-
cola durante unha hora pola mani.
Xogan na aula e en tédolos espacios co-
muns, Xunto cos outros nenos, os pais e
profesores. Esta primeira toma de con-
tacto real permite 6 neno a familiariza-
ci6n progresiva coa escola, cos demais
nenos e cos profesores. Durante estes
primeiros dias o neno xoga libremente
en calquera dos espacios do centro, o
que lle permite ter un cofiecemento xe-
ral das diferentes dependencias escola-
res, e un achegamento progresivo a elas.
Durante estas xornadas, os pais acompa-
fian os seus fillos, pideselles que xoguen
tanto cos seus fillos coma co resto dos
nenos. Tamén se aproveitan estes mo-
mentos para intercambiar impresiéns
cos profesores.

O inicio do curso escolar

Os nenos seguen a vir 4 aula
acompafiados de seus pais ou dalgin
adulto de referencia. A diferencia da se-
mana anterior, o tempo de permanencia
na aula aléngase e céntrase mdis na aula
coa titora. Comezan a producirse as pri-
meiras separacions dos pais durante es-
pacios curtos de tempo. A reaccién dos
nenos durante este tempo serd un indi-
cador determinante de como se vai de-
senvolvendo o proceso de adaptacion.
Unha porcentaxe moi importante destes
nenos, tras uns primeiros dias de perma-
nencia na escola con seus pais, quédanse
s0s, sen que isto supofia para eles nin-
gin problema. Pola contra, outros nenos
a penas son quen de prestar atencién 6

105

Unha experiencia de adaptaci6n, na escola infantil

que a escola lles ofrece, € s6 se preocu-
pan dos movementos dos pais. Cando es-
tes desaparecen inician unha crise de
pranto. Con estes nenos procurase que
se estableza unha vinculacién mdis di-
recta coa titora, que tratard de suplir ini-
cialmente a falta dos pais. Naquelas
situaciéns en que o neno presenta difi-
cultades importantes para superar esa
separacion de seus pais, a escola conta
co apoio do psicélogo e a pedagoga. O ca-
bo das tres primeiras semanas do inicio
da escolarizacién, a adaptacién na maio-
ria dos nenos é unha realidade. Nos ni-
veis madis altos o tempo de adaptacion
xeralmente é menor (6 redor dunha se-
mana) '

Visita d casa do neno

Nos primeiros dias da adaptacién
escolar a escola realiza de forma obriga-
toria unha visita 6 domicilio do neno, 6
que acoden a titora e o psicllogo. Esta
visita ten unha gran importancia e cum-
pre varios obxectivos:

« reférzanse os lazos afectivos co
neno, o neno cofiece no seu ambiente a
sua profesora e isto produce uns vincu-
los de confianza moi fortes entre ambos,
0 que vai ter unha repercusién inmedia-
ta no proceso de adaptacién. Unha parte
importante dos nenos, especialmente
aqueles que tefien maiores dificultades
para adaptarse 4 situacién escolar e 4 se-
paracién de seus pais, trala visita 6 seu
domicilio mellora notablemente a sia
predisposicién a permanecer na escola.
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« 0s pais aproveitan para comen-
tar e para preguntar, xa dunha forma in-
dividualizada, os diferentes aspectos que
mdis lles preocupan, 4 vez que realizan
unha valoracién do funcionamento esco-
lar e de como transcorre o proceso de
adaptacién de seu fillo.

srec6llese toda a informacién posi-
ble sobre o neno. Elabérase un cuestiona-
rio referente a todo o que foi o proceso de
desenvolvemento do neno. A través dun-
ha charla cos pais vaise facendo un repaso
por todo o que foi o desenvolvemento do
neno, como viven o proceso de escolariza-
ci6n do seu fillo, e sobre calquera cuestién
que eles queiran formular. Durante esta
visita explicaselles como transcorre a
adaptacién do neno, e todos aqueles as-
pectos relevantes que se observaron acer-
ca do neno. Os datos obtidos durante esta
visita son de gran utilidade pois permiten-
nos obter unha visién xeral do neno, asi
como dos aspectos mais relevantes que
doutra forma tardariamos mais en descu-
brir, ou que nos pasarian inadvertidos. Por
outro lado, o ambiente familiar é un refle-
xo0 claro da actitude do neno. Os nenos
acostumados a un ambiente distendido,
onde a sia habitacién ou outras depen-
dencias da casa estdn pensadas para que
xogue con liberdade e autonomia, van ter
maior capacidade, 4 hora de manexarse e
interactuar nos diferentes espacios escola-
res, ca aqueles nenos que non dispofien de
lugares cunha estructura de xogo apropia-
da, e que polo tanto mantefien mdis rela-
ci6n de dependencia cos adultos, 4 hora
do xogo, simplemente por non poder dis-
pofier dos xoguetes e ter que pedilos.

O recanto dos pais na aula

En tédalas aulas existe un lugar
habilitado especialmente para transmiti-
la informaci6n do dia. Este espacio é uti-
lizado de forma intensa no periodo de
adaptaci6n, tanto por parte dos pais co-
ma dos profesores, para intercambiar in-
formacién sobre o transcurso do dia.

Concluindo xa, as vantaxes dun-
ha adaptacion deste tipo son claras para
os nenos, pais e educadores. Os nenos
viven a sta chegada 4 escola sen maiores
dificultades, igual cés pais. O profesora-
do pasa a ter un papel moi activo na
adaptaci6n escolar, os profesores convér-
tense nuns adultos cara 6s cales o neno
sente interese, € vincilase a eles antes
de producirse a separacién dos pais. A
escola convértese nun lugar agradable ou
divertido, onde o neno, 4 vez, xoga e go-
za , aprende e desenvoélvese.

O proceso de adaptacion debe de
ocupar un lugar importante dentro do
curriculo escolar da educacién infantil,
dado que non pode estar de ningunha
forma xustificada unha separacién brus-
ca do ambiente familiar, o que s6 reper-
cutiria de forma negativa en todo o
proceso de escolarizacién. Ainda que é
certo que esta tarefa pode ser un pouco
longa, as vantaxes que a curto prazo pre-
senta para tédolos membros da comuni-
dade educativa son de vital importancia,
xa que implican dunha forma clara, di-
recta e activa, a profesores, alumnos e
pais.
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A “MUINEIRA DE CHANTADA” (LUGO)*

Estudio didactico

O traballo que aqui presentamos
ten como finalidade favorecer que o ne-
no do nivel educativo 6 que vai adicado
(terceiro ciclo de Educacién Primaria) re-
alice as aprendizaxes necesarias para vi-
vir e integrarse na sociedade dunha
forma creativa, de que adquira os cofle-
cementos bdsicos musicais dunha ma-
neira progresiva e procurando que este
proceso de ensino resulte motivador e
gratificante.

O enfoque que lle damos a este
traballo escolar é primordialmente glo-
balizador; nel, vense involucradas a
Expresion Plastica, as Ciencias Sociais, a
Cultura e a Musica galegas.

Pretendemos crear nos nenos/as
unha actitude curiosa, que provoque in-
terrogantes e interese, e unha capacidade
de reflexién acerca dos procesos de
aprendizaxe; asi como unha metodoloxia
que contemple estratexias de descubri-
mento do contorno socio-cultural e co-
mo proporcionar uns contidos en
secuencias de aprendizaxe, orientados a

M? Jesus Sudrez Sixto
Escola Universitaria de Formaci6n do
Profesorado de EXB, Santiago

Eva Ldpez Portela
Instituto de Bacharelato, Ribeira

un fin concreto con sentido e intencio-
nalidade para que favorezan a stia fun-
cionalidade.

FUNDAMENTACION DO TRABALLO

Seguindo o DCB, publicado pola
Xunta de Galicia, vese a necesidade de
cofiece-la musica de Galicia (que é unha
das rexiéns espafiolas onde mdis se canta,
e onde a historia da musica se pode levar
a tempos mdis remotos: as primeiras me-
lodias galegas que se cofiecen son seis
cantigas de amigo do xograr Martin
Cédax -s. XIII-), e de profundizar nos estu-
dios das nosas danzas e traxes tan fermo-
sos e variados, e sendo a "Mufieira de
Chantada" a escollida, facer un pequeno
estudio da provincia Lucense (a sda situa-
cién respecto a Galicia), buscando as stias
vilas e recofiecendo entre as imaxes pre-
sentadas os traxes da zona (traxe de pas-
tora, traxe do Outeiro e traxe de Antas de
Ulla), asi como as sias pezas principais (a
camisa, a enagua, a cofia, o mantelo, o
dengue, os pendentes e outros aderezos).

* Aplicacion da unidade didéctica” Msica y cultura a través de la antigua Grecia', de Susa Hertera (Valladolid, febreiro de 1994).

Revista Galega do Ensino - n®3 - Maio 1994
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Que saiban o que é unha muifieira
(Aqui definimola como baile popular que
executan unha ou mais parellas soltas, e
con diversas mudanzas). Que a saiban
bailar e inventen as sias coreografias.

O autor desta muifieira é anéni-
mo. A versién na que estd baseado o mu-
sicograma folclérico é dos “Irmadns
Portela”.

DESENVOLVEMENTO

Comezarase escoitando a audi-
cién dos irmans Portela, e os alumnos/as
buscarin a forma.

Logo presentardselles o musico-
grama cos debuxos dos traxes desta pro-
vincia, onde cada moneca representa
unha parte, unha frase musical que se
vai repetindo varias veces (Véxase figura 1.)

O mestre ir4 seguindo e sinalando
no musicograma as diferentes partes, 6
mesmo tempo que escoitamos de novo a
audicién. Logo repartiralles o mapa de
Lugo (Véxase figura 2), € mandaralles busca-
los seguintes nomes:

12 Lugo
O Corgo.
Samos
Sarria

22 Navia de Suarna
Mosteiro

Vilalba

Fonsagrada
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Figura 2

Guitiriz

Palas de Rei Guntin

Navia de Suarna
errcd

s Nogais

Portomarin

Bec
A
la

Sarria

dntas de Ulla Triacastel.

Taboada

Folgoso
do Caurel

Chantada

Pobra do
Brollén

Carballedo
Quiroga



32 Cervo
Roncadeira
O Barqueiro
Ribadeo

4° Xove
Viveiro
Chantada
Mondofiedo

Seguidamente o profesor/a medira
coas ddas mans en compds binario os di-
ferentes nomes a que se refire o exercicio.
O alumno deberd imitalo (Véxase figura 3 e 4.)

Faranse despois grupos de traballo
de catro ou cinco rapaces/as, que terin
que escribi-lo ritmo correspondente do
traballado anteriormente.

Procederase despois 4 sda entoa-
cién por partes, para que unha vez que
estean seguros, ir introducindo pouco a
pouco as diferentes voces, ou suprimin-
doas. Fixarase moi ben o sentido do pul-
$0, a atencién 6 que dirixe e os cambios
de intensidade.

Aproveitarase para facer exerci-
cios de entoacion cantando a “Muifeira
de Chantada” (Véxase figura 5) coa silaba
“la”, ou “ai, la, 1a”, ou “ai, la, lara, la”.

Faremos unha breve referencia 6
que € o0 “Alala”: melodia lirico-melancé-
lica, ainda que tamén os hai de caricter
relixioso e festivo.

Hai “alalds” nos que os textos es-
tan constituidos exclusivamente pola

& J
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aliteracién da silaba “la”; outras veces
este “la, la” convertese no tipico “Ai, la,
le, lo”. A explicacién madis obvia seria
considerar estas aliteraciéns como efu-
siéns naturais da alma galega, herdanza
sentimental do ser galego.

Hai quen di que a stia proceden-
cia é drabe.

A facilidade melodiosa dos cantos
galegos foi ridiculizada nesta copla.

O cantar do galeguifio

¢ cantar que nunca acaba;
comenza con trailalila,

e acaba con trailalala.

Despois procederase 4 proposta
duns pasos para cada unha das partes de
que consta a obra. O mestre/a realizard
algin, para que logo os alumnos/as in-
venten outros novos (cousa que fardn
por grupos). Tamén fardn acompana-
mentos ritmicos coas cunchas e o pan-
deiro, levando uns o tempo, coas
cunchas, por exemplo; e outros o acento,
co pandeiro.

T
F’\-{"

Coreografia para a danza (Véxase figura 6.)

Posicién inicial, ben distribuidos
polo espacio.
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Parte A: fardn un paseo levando o
pulso movendo o corpo cara 6s lados, co-
as mans na cintura.

Parte B: coas mans en alto, busca-
rdn unha parella e fronte a ela levanta-
rdn a perna esquerda, cruzando por
diante da dereita con salto, e logo a de-
reita cruzando por diante da esquerda.

Parte C: o mesmo paso ca en B,
pero xirando coa parella, unha frase cara
4 dereita, outra cara 4 esquerda.

Por ultimo procederase 6 recofie-
cemento dos instrumentos tipicos gale-
gos e as suas partes, para logo
completa-los nomes na ficha que se
acompaia, asi como as partes dos traxes

(Véxase figura 7.)

MUSICOGRAMA

Obxectivos xerais:
¢ Coriecer, apreciar e disfrutar das
manifestacions artisticas do patrimonio

cultural galego.

¢ Cofiece-los medios de comuni-
cacién nos que operan a imaxe € o son.

e Comprende-las posibilidades
globalizadoras entre a musica, as
Ciencias sociais e as Artes.

Material:

¢ Cinta de disco ou casete.
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e Laminas con traxes galegos de
diferentes zonas.

e Mapa de Galicia.
e Pandeiro, gaita, bombo.
e Cunchas.

1. Expresion ritmica e movemento

Feitos, conceptos e principios:

¢ A danza como forma organizada
de movemento.

¢ Danzas populares de Galicia.
Procedementos:
e Execucién de danzas.

e Anilise dos elementos que
comprende unha danza.

¢ Creaci6n de coreografias a partir
de elementos cofiecidos ou inventados.

e Relacion da danza co seu con-
torno.

Actividades, valores e normas:

e Interese por mellora-la preci-
sidén ritmica do propio movemento.

e Valoraciéon da danza como un-
ha manifestacion cultural dos pobos.
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Figura 5
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2. Educacion Instrumental

Feitos, conceptos e principios:

e Instrumentos populares de
Galicia.

e Os instrumentos como medio
para improvisar, acompanar danzas e au-
dicions.

Procedementos:

¢ Recofiecemento visual e auditi-
vo dos instrumentos galegos.

¢ Creacién de acompafiamentos e
danzas, canciéns e audiciéns.

Actitudes, valores e normas:

e Apreciacion e valoraci6n dos
instrumentos populares da comunidade
na que vivimos.

e Respecto polas normas de ac-
tuacién en grupo, controlando o tempo,
expresion e a atencion 6 director.

3. Educacion vocal

Feitos, conceptos e principios:

¢ Emisién da voz: respiracién, ar-
ticulacién, entoacién.

Procedementos:
e Improvisaciéon de fragmentos

ritmicos ou melddicos por encadeamen-
to de elementos.
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e Canto en grupo, 6 unisono, a
varias voces.

¢ Relacion entre as canciéns € o
contorno cultural.
Actitudes, valores e normas:

e Valoracién da orixinalidade e da
espontaneidade como fundamentos da
conducta creativa.

¢ Respecta-las normas de actua-

cién en grupo, controlando o tempo, a
expresion e a atencién 6 director.

4. Linguaxe Musical

Feitos, conceptos e principios:

e A representacién grifica da mu-
sica como medio de comunicacién. As
notas. Tresillos.

e Tempo, acento, division.

e Signos, de prolongacioén: ligadu-
ra, punto de aumento.

e Signos de repeticion.
Procedementos:

¢ Lectura de pezas musicais.
¢ Creacio6n de ritmos.

¢ Elaboracion ritmica de textos e
transformacién de textos en ritmos.
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Actitudes, valores e normas:

e Disposicién favorable para a

aprendizaxe da lectura e escritura musi-

cais.

5. Educacién audioperceptiva

Feitos, conceptos e principios:

¢ Elementos cualitativos do son.

Timbre.

Duraci

Forma.

¢ Elementos cuantitativos do son.
on.

® A obra e as suias caracteristicas.
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Procedemento:

e Utilizacién de diferentes recur-
sos como forma de seguimento da obra
musical. Musicograma.

e Audicién de pezas musicais e
andlise dos elementos das mesmas.

Actitudes, valores e normas:

e Interese pola participacién en
audiciéns musicais.

e Actitude creativa e exploratoria
da realidade musical.
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;PARA QUE SERVE O LATIN?

Esta é a eterna pregunta 4 que t6-
dolos anos temos que enfrontarnos os
profesores de latin 6 comezo de cada
curso, e 4 que cada vez é miis dificil dar
unha contestacién convincente, debido 4
presién social e 6 avance das materias
chamadas “cientificas”, que explican a
existencia dunha disciplina no curricu-
lum do Bacharelato, pola sda aplicacién
is necesidades da sociedade.

Ante tal pregunta, o profesor ten
dias opciéns: ou contestar categdrica e
dictatorialmente “porque estd no curri-
culum e se non a aprobas non pasas a 3°
de BUP”, ou intentar que vexan a “nece-
sidade” de tal disciplina na sociedade ac-
tual.

Atendendo a esta segunda opcién,
decidiuse presentar 6s alumnos a elabo-
racién duns murais nos que visen a civi-
lizacién actual como unha descendente
directa da romana, e a necesidade de co-
fiecela para entender moitos dos fené-
menos 6s que hoxe en dia estamos
asistindo como espectadores ou actores.

Gemma Roiz

Instituto de Bacharelato Anxel Fole, Lugo

Para iso dividiuse cada curso (ca-
tro) en grupos de cinco persoas, limitdn-
dose o labor do profesor a presentarlle-los
libros onde podian encontra-los temas
mais interesantes, pero sen suxerirlles
ningin en concreto, para que eles mes-
mos examinasen ese material bibliografi-
co, que en principio podia serlles pouco
suxerente e nada atractivo.

Asi, tiveron que realizar un longo
proceso que os levou por diferentes esta-
dios:

e Lectura dos libros presen-
tados polo profesor.

e Descubrimento de posi-
bles temas de estudio.

e Discusién dos devanditos
temas polos membros do
grupo, atendendo 6s seus
gustos ou 4s posibles vincu-
laciéns coa actualidade.

e Seleccién por votacién do
tema elixido.

Segundo
o tema

Revista Galega do Ensino - n® 3 - Maio 1994
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Segundo
o enfoque

Segundo
o material

Gemma Roiz

¢ Discusién do enfoque que
lle ian dar 6 tema: expositi-
vo, didactico e ladico.

e Busca de material (fotogra-
fias, debuxos, etc.) nos li-
bros ofrecidos polo profesor.
e Seleccion e utilizacién do
devandito material.

e Busca e selecciéon dun no-
vo, noutros aportados polo
grupo.

e Por ultimo, elaboracién
dun material propio (ma-
quetas, debuxos...)

1. TEMA

Os temas elixidos polos alumnos
podiamos dividilos en duas categorias:
aqueles que atendian 4s stas necesida-
des sociais (casa, matrimonio, exército,
diversion, etc.). Naturalmente houbo te-
mas que foron elixidos e desenvoltos por
varios grupos, pero sempre desde un en-
foque distinto, o que nos indica que non
tefien razén os que afirman que a xuven-
tude actual non ten ideas propias e que
se deixan influir pola opinién da maio-
ria; aqui demostrouse que as inquietudes
poden se-las mesmas, pero os puntos de
vista, diferentes.

Se atendemos a criterios estatisti-
cos, 0 tema madis atractivo para os gru-




pos foi “A Relixién”, quizais por toda a
fantasia que leva consigo o mundo miti-
co-relixioso romano.

O segundo lugar ocupdrono “A
Casa” e “As Diversions e Especticulos”;
na elaboracién deste tltimo, os alumnos
deixaron patente unha grande dose de
enxeflo e imaxinacion.

Relixién. Para desenvolver este
tema, tomaron o Panteén Romano como
referencia para explica-las diferentes ad-
vocaciéns do noso santoral, comproban-
do que algunhas das caracteristicas
atribuidas 6s Santos Catélicos xa apare-
cian na Epoca Romana: San Cristovo,
patrén dos camioneiros e viaxantes /

iPara que serve o latin? 121

Mercurio, mensaxeiro dos deuses e pro-
tector do comercio. Naturalmente ta-
mén acharon diferencias, como a
ausencia dun Libro Sagrado tnico que
puideran tomar como referencia, tal é o
caso da Biblia para os catdlicos, ou o
Cordn para os musulmans.

A Casa. Na elaboracién deste te-
ma tomaron como modelo a casa sefio-
rial romana, o “Domus”, relaciondndoa
cos nosos “chalés”, e para iso recorreron
4 creacion de planos e maquetas, nas que
non faltaba ningin detalle, realizando
un auténtico labor de arqueélogos e in-
vestigadores.

Canto mdis traballaban neste
idea, ian descubrindo que a pesar do
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tempo decorrido e dos cambios sufridos
na nosa sociedade, as casas, no bisico,
seguian tendo caracteristicas similares, e
ainda mdis nas casas galegas, que mes-
mo conservan algunhas palabras onde o

2

“étimo” é claramente latino.

No seu estudio non se limitaron
s6 4 estructura arquitecténica, senén
que se estenderon 6 mobiliario, ttiles e
decoracién, tanto exterior coma interior.

Diversiéns e Espectdculos. Para
desenvolver este nicleo tematico os
alumnos comezaron por salienta-los as-
pectos deportivo-lidicos, observando
que a violencia que se pode apreciar nal-
gins espectdculos na actualidade, e que
deron lugar 4 critica das asociaciéns de-
fensoras dos animais (touros), teflen o
seu precedente nas loitas de gladiadores
con animais da época romana, 0 mesmo
que sucede na loita de gladiadores e o
boxeo.

Deténdose nos espectdculos in-
cruentos, descubriron a relacién entre a
hipica e a equitacién coas carreiras de
cuadrigas (famosas polos numerosos fil-
mes nos que aparece esta técnica depor-
tiva), observando tamén a etimoloxia de
ambos termos.

Pero o estudio deste tema non se
realizou s6 desde a optica dos deportis-
tas ou “actores”, senén que os levou a
contrasta-los espectadores de ambas épo-
cas, € a stia actitude perante o especticu-
lo que estaban presenciando: aplaudir,
berrar, pedir, autégrafos, etc.

Educacién. Neste apartado, qui-
zais, foi onde mais sorprendidos queda-
ron, 6 comprobar que moitas das
técnicas que eles consideraban propias
desta época, xa eran utilizadas polos ro-
manos: cadernos / “tabellae”, ou que os
profesores “particulares” actuais tefien o
seu parello no “paedagogus”, observando
tamén a existencia de algunhas diferen-
cias, como o prestixio do que gozaban os
profesores e a autoridade que deles ema-
naba, podendo inflixir castigos fisicos 6s
seus alumnos, fronte 6 caricter dialo-
gante do profesorado actual.

Exército. Quizais por ser tan de
actualidade o tema da obxecci6n de con-
ciencia e o servicio militar, este foi un
tema moi estudiado. Para iso fixdronse
de xeito especial no aspecto armamen-
tistico, realizando unha minuciosa com-
paracién das armas e os uniformes,
tendo en conta a evolucién das ticticas
guerreiras e as “necesidades” militares
de ambas épocas: A romana caracteriza-
base por ser unha época de conquistas
territoriais, e a actual, de reafirmacién
da autoridade. Polo tanto, as armas ro-
manas contaban con méis elementos
ofensivos, mentres que as actuais perse-
guen un obxectivo disuasorio: exércitos
para a paz.

Moda. Cando o profesor lles pre-
sentou os libros que trataban este aspec-
to, os alumnos, en principio, pensaron
que non poderfan atopar ningunha simi-
litude entre unha época e outra, por crer
que o que “se leva” nos tltimos tempos
¢é sempre o mdis novo. Pero, unha vez



que comenzaron a investigar no material
ofrecido, descubriron asombrados que a
moda actual é descendente directa da-
quela, e que os nosos desefiadores o tini-
co que fixeron foi adaptalo 4s condiciéns
do noso tempo. Asi encontraron equiva-
lencias nos peiteados, nos vestidos frou-
xos e longos, no calzado (compardndoo
cos zocos e sandalias); as maquillaxes
que buscan a cute palida e os labios moi
marcados, como mandan as ultimas ten-
dencias; e complementos como xoias €
adornos. Neste tltimo punto puideron
comprobar “in situ” a equivalencia, 6
observar que algunhas das alfaias que
neses momentos lucian tifian o mesmo
desefio cds que aparecian fotografiadas
nos libros.
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2. ENFOQUE

Unha vez elixido o tema obxecto
de estudio, os alumnos preguntdronse
como desenvolvelo, segundo o obxectivo
que se pretendia e segundo o cardcter
dos membros do grupo, despois dun in-
tercambio de opiniéns e de varias tenta-
tivas fallidas.

Asi os traballos realizdronse des-
de tres puntos de vista:

Expositivo. Os grupos realizan
dous carteis, cada un deles dedicado a un
dos periodos obxecto de estudio, limi-
tandose a plasma-los diferentes aspectos
por medio de debuxos e fotografias.
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A este grupo pertencen os traba-
llos alusivos 4 moda, relixién, educacion
e ¢ exército.

Preocupéronse por resalta-las si-
militudes dunha maneira pléstica, coa
finalidade de que puidesen captarse de
forma inmediata, mediante grandes titu-
lares, vistoso colorido ou esquemas cla-
rificadores.

Diddctico. Os alumnos elixiron
este enfoque 6 percibir que as semellan-
zas ou diferencias que pretendian reflec-
tir serian mellor comprendidas por parte
dos seus compafieiros ou deles mesmos,
se analizaban, explicaban e logo sinteti-
zaban tédolos elementos, seguindo o
modelo cientifico. Asi elaboraron ma-
quetas e planos desefiados por eles, para
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explica-los temas “A Casa” e “As
Diversiéns”, onde como xa se dixo ante-
riormente, deixaron patente unha grande
dose de enxefio e imaxinacidn, 6 crear
materiais e formas novas que puidesen
ser substitutos dos antigos, pero sen me-
nosprezalos.

Liudico. E importante aprender e
ensinar unha cultura ou unha época des-
de un punto de vista atractivo, que
“prenda” desde o primeiro momento 6
publico, tanto polo contido, coma pola
forma. Este foi o obxectivo que preten-
deron os grupos que se inclinaron por es-
te enfoque: divertirse elaborando o
traballo, e divertir 6s demais cando che-
gase o momento de expofierlle-lo tema.
Asi realizaron un cémic para explicar
“As Diversiéns”, e un video parodiando



un programa de televisién, na exposi-
cion de “O Exército”.

Este foi o enfoque que madis agra-
dou tanto a “actores” coma a “especta-
dores”, por ser novo e moi creativo, xa
que os alumnos non se limitaban a ser
meros recolectores de material, senén
que se transformaban en inventores e
creadores dunha historia na que se vian
reflectidos, pois algins membros dos
grupos aparecian debuxados nos cémics
loitando na arena do circo romano con
gladiadores e feras.

3. MATERIAL

A busca, seleccion e elaboracion
de material foi o madis laborioso do tra-
ballo, debido a que era a primeira vez
que tifian diante unha tarefa de tales ca-
racteristicas, 6 estar acostumados a que
os profesores, en moitas ocasions, lles
desen case todo feito, e eles conformarse
con ser amanuenses ou reflexos dos seus
profesores.

Para aborda-lo enfoque expositi-
vo, como xa se indicou, utilizaron ddas
cartolinas (unha para cada periodo), rea-
lizaron debuxos, seguindo os modelos
aparecidos en libros ou revistas, ou foto-
copiaron os mesmos, despois de selec-
cionar os que lles parecian madis
significativos, e deixando voa-la sia
imaxinacién cando crian que eran pouco
clarificadores.
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Normalmente seguiuse unha téc-
nica simétrica, tendo todo elemento ob-
xecto de estudio o seu simétrico na
cartolina referente 6 outro periodo, de
xeito que o ollo observador captase a se-
mellanza ou a diferencia 6 primeiro
“golpe de vista”.

No enfoque did4ctico, o material
utilizado foi do mdis diverso, 6 ter que
desefiar e elaborar un propio. Asi, para o
tema “A Casa”, un dos grupos utilizou
bolsas de plidstico de cor verde para si-
mula-las copas das 4rbores da “domus”;
plastico de diferente cores para as corti-
nas, e palillos de dentes para a lefia que
habia no celeiro.... Inventaron un siste-
ma que permitise observa-la estructura
da casa 6 mesmo tempo desde a fronte e
desde arriba, facendo que o tellado se
puidese pechar ou abrir para ve-lo que
habia no interior da vivenda, de modo
que era posible aprecia-lo conxunto de
forma panordmica ou nas sias particula-
ridades.

No traballo titulado “As
Diversiéns” debuxaron pedra a pedra a
maqueta do Coliseo Romano, asi como
dos demais edificios publicos, e incluso
0s animais e personaxe que neles puide-
sen estar no momento da funcién.

Outro dos grupos, inclindndose
pola elaboracién dun plano para explica-
la casa, preferiu mostrarnos esta, servin-
dose dunha técnica televisiva:
pesentaronno-la fronte dos edificios de
ambas épocas, e 6 abrirse estas aparecen
os planos cos nomes das diferentes es-



126 Gemma Roiz

tancias que hai no seu interior, cos seus
correspondentes mobles.

Por ultimo, o enfoque ludico re-
quiriu mdis tempo de elaboracidon, tendo
que realizalo féra da clase algans grupos,
como € o caso do grupo que se serviu do
video para a stia explicacién.

Este enfoque esixiu material to-
talmente diferente, pois os alumnos re-
colleron todo o que a sociedade lles
ofrecia: personaxes ficticios de comics
ou series televisivas (aparece Rambo,
tanto no cémic coma no video), persona-
xes reais de televisién (parodia dunha

presentadora televisiva e do seu progra-
ma), creaciéon dunha historia e un guién
con personaxes propios, e polo tanto uti-
lizaci6n da linguaxe tanto coloquial (a
que usan os mesmos alumnos) coma a
dos medios de comunicacién, mais eru-
dita.

Merece ser destacado o contraste
que aparece no tema “As Diversiéns”,
no referente s relacidns pais-fillos; asi
os alumnos salientan que se na época ro-
mana tanto uns coma outros ian con
agrado 6 circo ou espectdculos similares,
na época actual os gustos dunha e doutra
xeracién son bastante diverxentes.
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A BIBLIOTECA DE DIVULGACION

No propio celme da investigacién
universitaria hai un inevitable elemento
de exclusividade: ou os temas sobre os
que se investiga son grandemente espe-
cificos, ou o tratamento de temas menos
criticos € dun grao de academicismo tan
elevado que os agacha 6s ollos da socie-
dade.

Os libros da Biblioteca de
Divulgacidn, de tematica exclusivamen-
te galega, constitien, sen embargo, unha
coleccién na que, sen menoscabo do
rigor cientifico propio dun libro univer-
sitario concibido por un especialista, se
desenvolven dun xeito ameno e conciso
temas relacionados coa historia, xeogra-
fia, etnografia, xeoloxia, antropoloxia,
literatura, etc. da nosa Comunidade.

A finalidade desta coleccion €,
polo tanto, a de dar a conece-lo labor

investigador da Universidade, tirdndoo
féra da turris eburnea onde normalmen-
te se concibe e circula, canalizdndoo
cara un abano de publico moito mais
amplo, que desexa cofiecer diversos
aspectos da nosa cultura, analizados co
rigor que garanten traballos de caricter
cientifico como os que a Biblioteca ofre-
ce, sen deixaren por iso de ser atractivos
para o lector medio.

Porque atende a un publico moito
madis amplo e menos especializado, a
presentaciéon formal dos libros tamén se
desprende do caricter academicista que
caracteriza as outras publicaciéns uni-
versitarias. Nesta coleccién téndese 4
eliminacion de referencias bibliograficas
exhaustivas, aparello critico, notas, etc.
Ademais, o propio modo de enfoca-los
temas, combinddo co recurso 4s fontes e
textos orixinais, fai dos nimeros desta
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coleccién un elemento especialmente
axeitado para o publico xove e para o
docente de ensino medio, que os poden
converter en libros de lectura curiosa ou
en basicos elementos de traballo, tanto
dentro das aulas coma féra, empregin-
dos como cadernos de campo en excur-
sions diddcticas, nas que se pretenda
familiariza-lo alumno cos primeiros
poboadores de Galicia.

A Biblioteca de Divulgacidén
comezou a stia andaina no ano 1989 con
O primeiro espertar cultural de Galicia,
do Profesor J.E. Lopez Pereira -tinico do
que existe tamén unha versién en caste-
lan, xa que a partir do segundo nimero
s6 se editan en galego- e vai xa polo
numero 13, que saiu 4 rda en 1993.
Nestes cinco anos sairon titulos que
queren achegar a un publico maioritario
a historia da cultura galega enmarcada,
como xa dixemos, entre a literatura, a
etnografia e a xeografia.

Ese primeiro titulo reméntanos, a
través da literatura, 4 antiga Provincia
Gallaecia amosandonos os profundos
cambios culturais e politicos que vai
sufri-la provincia romana a medida que
se converte en reino suevo.

Co namero 2, Galicia, rexién de
contrastes xeogrdficos voltamos 4 actua-
lidade, coa descricién de Galicia como
un territorio sumamente variado desde o
punto de vista fisico, humano e econé-
mico, como consecuencia dunha longa e
complexa historia xeol6xica. Este ntime-

ro entronca dun xeito moi especial con
outro volume da coleccién, A montafia
galega: o home e o medio. Non s6 por-
que dmbolos dous vefien asinados por P.
Torres Luna (apoiada polos seus colabo-
radores), senén porque, na lifia da xeo-
grafia humana, fan da montafa a
verdadeira protagonista do vivir en
Galicia, 6 condicionar tanto a paisaxe
coma a forma de vida dos galegos.

Os numeros 3, 4 e 5, Petroglifos
de Galicia de J.M. Véizquez Varela, O
megalitismo. A primeira arquitectura
monumental de Galicia de A. Rodriguez
Casal, e Os torques prehistéricos de L.
Castro Pérez, documentan 6 lector sobre
0 noso pasado prehistérico a través do
significado dos gravados que conservan
os madis vellos granitos galegos, dos
impresionantes monumentos megaliti-
cos que adornan a paisaxe galega, e do
das xoias con que se adornaban os seus
habitantes.

No ntmero 7, Os mouros no
imaxinario popular galego, Mar Llinares
Garcia ddnos un paseo entre as lendas,
0s mitos, o irracional da corrente popu-
lar ou tradicional que sempre nos falou
deses outros habitantes imaxinarios que
desde sempre poboaron Galicia.

O numero 8, A violencia na
Galicia do século XV (F. Lojo Pifieiro)
volta 4 realidade, amosdndono-lo empre-
go da violencia social como arma para
modifica-las estructuras econdémicas,
sociais e culturais desa centuria na man



da nobreza galega do s. XV, violenta por
definicion.

Ata o mesmo periodo, pero desde
ben atris, chega o numero 12 da coleccion,
A vida das mulleres na Galicia medieval
(1100-1500), no que M2 Carmen Pallares
Méndez tenta reconstruir 400 anos de his-
toria, reflexionando sobre o papel da muller
nun periodo en que s6 a voz do home se
deixaba oir, deformando, moitas veces, a
realidade cando falaban da muller.

Dalgtin xeito, esta obra contintiase
coa de Pegerto Saavedra, A vida cotid en
Galicia de 1550-1850, porque amosa o
desenvolvemento da vida social no
seguinte periodo, tanto de homes coma de
mulleres, nun medio comun: o do campe-
sifio, para detallar como era a forma de
propiedade da terra, dos froitos, do traba-
llo; a vida familiar, crenzas relixiosas,
todo o que constituia a vida cotid daquel
tempo.

Os numeros 9 e 10, Tres milléns
de galegos de J. Herndndez Borge e
Xuventude e politica en Galicia de X.M.
Sabucedo, C. Arce e M. Rodriguez, ins-
cribense no eido da xeografia humana. O
primeiro é un estudio estrictamente
demogrifico que analiza en detalle os
movementos da poboacién -estructura,
migraciéns, sectores profesionais, con-
trastes- dos ultimos anos, pero vistos
desde unha perspectiva que se remonta 6
século pasado.
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No outro analizanse as activida-
des socio-politicas e o comportamento
politico da poboacién xuvenil galega,
para achegarse con rigorosidade ¢ siste-
ma de actitudes, crenzas, valores e con-
ducta politica da xuventude nos nosos
dias.

Para rematar xa esta serie, quéda-
nos facer mencién do que fai o ndmero 6
e que estd adicado a un dos grandes fitos
da literatura medieval galego-portugue-
sa, tal como se deduce polo titulo: O
cancioneiro marial de Alfonso X, o
Sabio. Nel, o Prof. Montoya Martinez
estudia, non s6 0 magno cancioneiro en
loor da Virxe, senén tamén as sias fon-
tes, inspiracion, tradicién e destinata-
rios, dando cumprida informacién da
obra mimada do polifacético Alfonso X.

A coleccién segue aberta e, neste
momento, estd no prelo o que serd o
numero 14, un libro de Domingo Blanco
Pérez que co titulo Literatura Popular
Galega abre unha porta 4 tradicién
popular a través de diversas manifesta-
ci6ns da literatura galega.

Como xa dixemos, esta Biblioteca,
breve en canto 6 formato, pero extensa
polo seu contido, pode ser unha fonte de
referencia bdsica para todos aqueles que,
de xeito sinxelo, queiran cofiecer datos
rigorosos sobre a cultura de Galicia,
desde as suas orixes ata os nosos dias.
Proba disto son as primeiras ediciéns
esgotadas dalgins dos seus nimeros.
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Esta colecciéon pode mercarse nas
librerias, e tamén no mesmo Servicio de
Publicaciéns da Universidade de
Santiago (Casa Gardin, Campus sur), a
un prezo tamén moi axeitado: entre 700
e 900 pesetas, segundo o exemplar.

Elvira Fidalgo



A saida 4 luz destas Aportaciéns
a unha Historia critica da Literatura
galega, do profesor Anxo Tarrio, consti-
tie un dos feitos mdis salientables do
momento no eido das nosas letras. Este
novo libro, cume dun enorme afin de
recolleita de datos, asimilacién de lectu-
ras, reflexions analiticas e teéricas, tivo
que xestarse, por forza, 6 longo de anos
de minucioso e lento traballo.

No seu limiar sublifia o autor as
directrices da obra, que non foron outras
que as de percorrer, nunha pormenoriza-
da visién, a Literatura galega dende o
Rexurdimento ata os nosos dias, sen
renunciar 4 sintese da “Epoca medieval”
e “Os séculos escuros”, cousa que fai
cunha grande sensibilidade, sementando
entre os comentarios delicadas mostras
da nosa antiga poesia.

O apartado correspondente 6
“Século XIX” lembra o fusilamento de
Os Mdrtires de Carral, como base do
“proceso de reconcienciacién de Galicia
ata hoxe mesmo” e vai seguindo os
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pasos previos 6 Rexurdimento, tra-los
que personalidades como Rosalia,
Pondal e Curros Enriquez, facendo rena-
ce-la lingua, reconstrien o pais. Nos
estudios sobre elas, 0 mesmo ca sobre
outras posteriores xa consideradas clasi-
cas, tenta Anxo Tarrio borrar tépicos,
resume o estado actual das cuestions e
abre novas e suxeridoras canles. O lector
sabe xa, dende a Introduccién, que non é
este un conxunto de biografias nin de
datos histéricos mdis ca no estrictamente
esencial; evitase asi a prolixidade do que
resulta doado consultar noutros textos.
Como remate do XIX pdsase unha ollada
polo nacemento do conto e da novela, do
ensaio e da literatura dramatica.

Dous son os periodos que se con-
sideran antes da guerra civil espafiola -a
Etapa agrarista ata 1916 e a Epoca Nos,
de 1916 a 1936-, € un, en dudas partes,
despois dela -de 1936 a 1975 e de 1975
ata hoxe-. Sobre o “Século XX” versan
moitas paxinas desta obra, organizada
por xéneros, xeraciéns e temas.
Concliese cun nutrido repertorio biblio-
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grafico de estudios xerais e por €pocas,
revistas e periédicos, diccionarios e enci-
clopedias, antoloxias e ensaios; non falta
un indice onomdastico que facilita o
manexo do libro, prédigo tamén en refe-
rencias a escritores e investigadores
estranxeiros.

Atopiamonos, sen dabida, diante
dunhas utilisimas Aportaciéns... que
desbordan datos € novidades ata agora
agachadas ou esparexidas. O noso xuizo,
os valores madis notorios dchanse nas
alternativas cara 6 preestablecido que
amosan as orixinais lecturas dalgins
valores consagrados, na atencién cons-
tante 6 papel representado pola prensa e
as revistas no que atinxe 4 difusién da
literatura galega -as numerosas notas
son fonte indispensable para desenvolve-
mento de futuras investigaciéns-, nas
referencias 4s editoriais que foron e
seguen a ser firmes puntais da nosa cul-
tura e, xa dentro dunha viva actualidade,
na critica de textos dos derradeiros anos,
sobre moitos dos que, por seren tan
recentes, pouco ou nada se escribiu.
Todo o enumerado supera a rixidez pro-
pia dun material te6rico pola amenidade
estilistica e a rica variedade verbal 4 que
Tarrio nos ten afeitos.

O enfrontarse coa tarefa de selec-
cionar entre os creadores xoves aqueles
dunha meirande representatividade,
xulga-las sias obras e mesmo decidir
canta importancia -ainda en lifias- mere-
cen no corpus das Aportaciéns... leva
consigo, quizais, un certo sentimento de
desacougo ante o que tefia que dici-lo

futuro, e o tremendo risco de sobrepofie-
la sinceridade e a coraxe dunha anilise
obxectiva a calquera outra consideracién
de mais humana natureza. A dificultade
de mante-lo distanciamento requerido
para conseguir froitos rigorosos debeu de
ser moita, sospeitamos que 4s veces
tensa, e iso, se cabe, engade méritos a
este amplo manual, tan esperado como
necesario.

Ofrécesenos, pois, unha historia
da nosa Literatura que abarca ata hoxe,
malia as dificultades das que € conscien-
te o autor polo que se refire 4 necesidade
de condensacién -non era este o lugar
para tratamentos monograficos-, 6
numero actual de escritores e 4 forzosa
carencia de perspectiva. Pode haber lec-
tores que consideren que algiin nome
falta ou sobra, outros non compartirdn
algunha das opiniéns emitidas -sempre
razoadas e fundamentadas na historia, a
teoria e a critica literarias-; pero isto €
cousa non s6 inevitable, se non desexa-
ble nunha empresa de tales peculiarida-
des. Lonxe de promover indiferencias,
este esforzo do profesor Anxo Tarrio
abrira fecundas portas 6s novos estudios.
O noso parecer, esa é unha das esperan-
zas latentes na xénese de tan duro traba-
llo. Se algo ninguén ousard discutir é
que, de aqui en diante, non haberd ache-
gamento posible a unha panordmica da
Literatura galega que non pase por este
libro.

Ana Maria Platas Tasende



APLICACIONES DE

Avcesra Lineat

Granery I, Grossman

oot

Comenta Ian Stewart en
“Conceptos de matemditica moderna”
(Stewart, Ian: Conceptos de matemdtica
moderna, Alianza Editorial, Madrid
1977) que para ter unha comprension
axeitada da 4lxebra lifial fai falla conxu-
gar tres puntos de vista “a motivacion
xeométrica subxacente, a formulacién
alxebraica abstracta e a técnica da teoria
de matrices”. O que supdn para o estu-
diante unha grande dificultade. Outro
dos aspectos que inflden na aprendizaxe
deste e outros contidos ten que ver coa
sua funcionalidade, isto é, que os conti-
dos deben poder ser utilizados polos
alumnos e as alumnas cando os necesi-
ten para resolver situaciéns problemati-
cas. Canto madis variadas sexan estas, 0
contido de aprendizaxe poderd relacio-
narse cun abano mais amplo doutros
contidos, contribuindo deste xeito 4 sta
aprendizaxe e dotdndoo de relevancia.

O tratamento que tradicional-
mente se lle d4 4 Alxebra Lineal no
Bacharelato e no COU limita as suias
aplicaciéns 4 resolucién de sistemas de
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ecuaciéns e 4 resolucién de problemas
métricos do plano e do espacio. O libro
que nos ocupa proporciona unha variada
gamma de aplicaciéns da Alxebra Lineal
4 resolucién doutros problemas, algtins
dos cales poden ter cabida no
Bacharelato.

As aplicacidons preséntanse en
doce capitulos, que se inician con dous
dedicados 4 investigacién de operacions:
Programaci6n Lineal e Teoria de Xogos.
O capitulo de Programacién Lineal é o
méis extenso (63 péaxinas). Comeza
cunha discusién do problema de progra-
macién lineal bidimensional, finalizan-
do cunha descricién do método do
simplex e do problema dual. Tanto neste
coma nos demais capitulos,a énfase non
estd posta nas demostracions dos teore-
mas -que na maioria dos casos non se
demostran-, senén no seu significado e
nas stias aplicacidns.

Os capitulos, que tratan temas
moi variados, adoitan introduci-los con-
ceptos tedricos necesarios a partir da for-
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mulacién de problemas contextualiza-
dos. Ademais da resolucién destes pro-
blemas exemplo, propdiiense moitos
outros. As aplicaciéns tratadas refirense
6 estudio do transito nas cidades, 4 crip-
tografia, 4 xenética, 4 economia, etc.
Outras estdn en relacion con métodos de
Alxebra Lineal que usan outros eidos de
estudio matematicos como, ademais dos
citados o comezo, a aproximacién por
minimos cadrados, a teoria dos grafos e
as cadeas de Markov, das que se dan pos-
teriormente exemplos de aplicaciéns
para a 4nalise de modelos de colas e para
a 4nalise dun proceso de aprendizaxe.

Grossman é tamén o autor da
obra Algebra Lineal (Grossman, Stanley
I.: Algebra Lineal, Grupo Editorial

Iberoamérica, México, 1989) na que se
d4 unha fundamentaci6n teérica dalgun-
has cuestiéns tratadas no libro que nos
ocupa. No prélogo manifesta que un dos
obxectivos que o levaron a escribi-lo
texto "(...) fue convencer a los estudian-
tes de la importancia del Algebra Lineal
para sus campos de estudio. De modo
que, especialmente en los primeros capi-
tulos, los ejemplos se tomaron de diver-
sidad de disciplinas. Tales ejemplos son
necesariamente breves pero representati-
vos del mundo de las matematicas". Por
isto, como remata o autor, a obra que
nos ocupa foi concebida como comple-
mentaria para ofrecer exemplos méis
detallados e extensos.

José Luis Valcarce Gémez



PIRAMIDE

Procesos y estrategias
cognitivas en nifios
deficientes mentales

Sanuiago Molina Garera
Ana Arraiz Perez

I

Coincidindo co Nadal de 1993, a
Editorial Pirdmide, na sta coleccién
Psicologia, vén de pofier no mercado un
libro sobre os procesos e estratexias cog-
nitivas dos deficientes mentais, concre-
tamente: os daqueles cunha etioloxia
descofiecida (no sentido de que non evi-
dencian lesién cerebral nin alteracién
xenética ningunha e que na literatura
psicoléxica norteamericana se cofiece
como “retrasados mentais educables”,
6s que os autores, desde un criterio cla-
sificatorio conductual, chaman “nenos
con disfuncién cognitiva”) e os dos
nenos con sindrome de Down.

Esta publicacién resume parte
dos case dez anos de investigacién dos
seus autores: Santiago Molina Garcia e
Ana Arraiz Pérez, profesores da
Universidade de Zaragoza.

Procesos y estrategias cognitivas
en nifios deficientes mentales é unha
obra que ten como propdsito avalia-las
distintas modalidades de procesamento
(sucesivo, simultdneo e de planifica-
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Nam. paxinas: 285
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cién), concretado en funciéns cognitivas
representativas das diversas modalidades
de procesamento, analizadas a través das
estratexias postas en xogo 6 resolver
tarefas de distinto nivel de complexida-
de, de distintas modalidades de resposta
e por aprendizaxe mediada.

Neste sentido, Molina e Arraiz
desenvolven a sta investigacién no
marco dun modelo de procesamento
cognitivo propio. De entre os modelos
de procesamento de retraso mental, os
autores analizan o de J. P. Das (modelo
do que, por vez primeira en casteldn, se
ofrece unha visién de conxunto), e o de
R. Feuerstein. O modelo de procesamen-
to cognitivo de Das, baseado na concep-
cién neurofisioléxica de Luria,
diferencia as modalidades atencién (base
cerebral, sobre todo formacién reticular),
de procesamento sucesivo e simultineo
(I6bulos parietais, occipital e temporal) e
de planificacién (l6bulo prefrontal). O
procesamento da informacién sucesiva
refirese 6 procesamento da informacién
nunha orde serial; o simultdneo 4 sinte-
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se de elementos separados. O de planifi-
caci6n fai uso da informacion integrada
polos outros compofientes do procesa-
mento central. O propésito central de
Das e o seu equipo foi avalia-los devan-
ditos procesos cognitivos. O propésito
de Molina e Arraiz é analizar tamén as
funciéns cognitivas e as estratexias que
o0s suxeitos utilizan para resolve-las tare-
fas propostas e as stias modalidades de
presentacion: verbal pura, manipulativa
pura e verbal manipulativa, e que son
representativas das citadas funciéns e
procesos cognitivos. Asf pois, o primeiro
nivel do modelo de Molina e Arraiz, o
nivel macroestructural, constitiieno os
procesos cognitivos propostos por Das.

Xa que o interese dos autores €
concreta-las funciéns cognitivas repre-
sentativas dos procesos cognitivos, reto-
man de Feuerstein as fases do acto
mental e o concepto de funciéns cogniti-
vas no sentido de que son as responsa-
bles de que o acto mental se dea correcta
ou incorrectamente, ou o que € 0
mesmo, que o individuo sexa capaz de
servirse da experiencia para adaptarse a
novas situaciéns. Mais, ainda que se ser-
ven do modelo teérico-funcional de
Feuerstein, non seguen as funciéns cog-
nitivas contidas no devandito modelo,
entre outras razéns, porque non se
corresponde cos procesos cognitivos que
se pretenden avaliar, introducindo, polo
tanto, os autores no seu modelo un
segundo nivel no que se contemplan
aquelas funciéns cognitivas que son
representativas dos procesos cognitivos
e susceptibles de ser avaliadas a través

dunha serie de estratexias cognitivas.
Este segundo nivel do modelo denomi-
nano os autores: nivel dos compofientes
cognitivos ou nivel componencial, no
sentido de que son estes os procesos
mentais de informacién que permiten
traducir unha entrada sensorial nunha
representacién conceptual, transformada
noutra ou nun rendemento motor.

O terceiro nivel do modelo, nivel
conductual, contén as estratexias que
utilizan os suxeitos para resolve-los pro-
blemas que se lles presentan.

A avaliacién do comportamento
cognitivo dos deficientes mentais reali-
zana molina e Arraiz a través da sda
Bateria para la evaluacién dindmica del
potencial de aprendizaje y de estrate-
gias cognitivas (BEDPAEC), como mode-
lo funcional de avaliacién do potencial
de aprendizaxe para medi-la capacidade
de comprensién de principios subxacen-
tes a unha tarefa problemdtica, mediante
a estimulacién dos mediadores e a sta
aplicacién a tarefas semellantes, 6
tempo que estratexias postas en xogo de
acordo coas esixencias das tarefas a
resolver. A devandita bateria permite
obter unha avaliacién cuantitativa do
nivel de desenvolvemento real e poten-
cial do suxeito, asi como detectar cuali-
tativamente os modos preponderantes
de traballo dos nenos, inferindo as posi-
bles funciéns deficitarias e estilos cogni-
tivos predominantes, o que facilita a
implementacién de programas educati-
vos. A devandita bateria foi elaborada
para avalia-las funciéns cognitivas dos



deficientes mentais ante a dificultade de
utilizar, por razéns diversas, as de
Kaufman, Feuerstein ou Ferndndez
Ballesteros. Este é outro resultado inmi-
nente da investigacién destes autores. E
de agradecer que a editorial C.E.P.E. nola
ofreza como regalo de Reis.

O interese da investigaciéon empi-
rica e experimental centrano os autores
non na medida, sen6n mdis ben nos
cambios producidos en determinados
momentos do procesamento simultdneo,
sucesivo e/ou de planificacién como
consecuencia dunha determinada inter-
vencién medida. Neste sentido hipoteti-
zan que o nivel de desenvolvemento real
dos nenos deficientes mentais, medido a
través do BEDPAEC, serd significativa-
mente mdis baixo c6 obtido polos nenos
normais de igual idade mental, sendo, en
cambio, o nivel de desenvolvemento
potencial idéntico en dmbolos dous gru-
pos de suxeitos nas funciéns cognitivas
de procesamento sucesivo e simultdneo,
e que a causa fundamental das diferen-
cias na resolucién de problemas cogniti-
vos é debida 4 diferencia de estratexias
que normais ou deficientes, igualados en
idade mental, pofien en xogo; 0s primei-
ros, adecuadas, e os segundos, inadecua-
das, sobre todo en funciéns cognitivas
l6xico-converxentes.

Como terceira caracteristica e sen
4nimo de exhaustividade, tal como indi-
ca o titulo da obra, os autores analizan e
explican a deficiencia en clave de activi-
dade cognitiva, atribuindolle a esta un
poder realmente determinante das fun-
ciéns e das estratexias de execucion, de
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xeito que se ocupan propiamente dos
procesos e non dos resultados. Non se
interesan tanto polo rendemento final
nunha determinada tarefa, coma polo
procesamento de informacién que xera
ese resultado , utilizando para isto uni-
dades de analise “molecular” represente-
tivas das secuencias de procesamento
cognitivo. Neste sentido, utilizan como
unidade de anélise obxectiva e conduc-
tual-funcional microestratexias, utiles
unicamente para a resolucién de tarefas
moi concretas.

As caracteristicas ata aqui resefla-
das sittan esta obra no marco da psico-
loxia cognitiva do procesamento da
informacién, ainda que os seus autores
son partidarios de enmarcala nunha
interseccién desta coa neuropsicoloxia, a
psicosocioloxia do cofiecemento e a
pedagoxia terapéutica. En tal sentido, o
emprazamento dos autores no modelo
de interpretacion da deficiencia que deu
en chamarse modelo do déficit e que
sup6n que a diferencia esencial do defi-
ciente mental con respecto 6 neno not-
mal é estar afectado por un defecto
especifico nun ou varios dos procesos
mentais, non necesita xustificacion nin-
gunha. A partir desta formulacidn,
Molina e Arraiz fan unha recompilacién
das investigaciéns que estudiaron os
mesmos compofientes cognitivos cds
analizados na sua obra, non s6 desde o
modelo do déficit, senén tamén desde o
modelo do desenvolvemento, presentan-
do de modo sistemético, por vez primei-
ra en casteldn, a recompilacién mdis
completa sobre o funcionamento cogni-
tivo do deficiente mental e dos suxeitos
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con sindrome de Down, asi como dos
modelos de avaliacién.

En sintese, a obra citada é un
documento de estilo facil, ameno e de
lectura rapida, malia a importancia do
tema. Presenta de xeito sistemadtico os
diversos modelos operativos existentes
no eido da deficiencia mental para o
estudio funcional dos procesos cogniti-
vos, incluido o dos propios autores. A
stia vez, presenta, por vez primeira en
casteldn, o modelo de J.P. Das e o seu
equipo de colaboradores. Deste autor
vén de aparecer no mercado da lingua
inglesa un compendio do seu modelo.
Revisa os diferentes modelos de avalia-
cion utilizados, desde distintas dpticas,
no eido da deficiencia mental, incluido o
dos propios autores e a sua bateria.
Cobre un amplo espacio bibliografico
baldeiro na lingua espafola ata o
momento, a través da revision das inves-

tigaciéns madis relevantes sobre o tema.
Desbroza e fai miis expedito o camifio
para aqueles outros investigadores nesta
lifia, 6 tempo que ofrece marcos de refe-
rencia para a interpretacion educativa da
deficiencia mental. Verifica o modelo
proposto e conclie sobre as caracteristi-
cas de procesamento dos deficientes
mentais afectados de disfuncién cogniti-
va e nenos con sindrome de Down.

No seu conxunto posie unhas
connotaciéns que fan interesante a sta
lectura, non s6 por especialistas, investi-
gadores, profesores das aulas de educa-
ci6én especial e dos centros de
integracion e estudiantes de educacién
especial, senén tamén por especialistas e
investigadores doutros eidos, asi como a
utilizacién como obra de consulta e refe-
rencia obrigada.

Manuel Deafio



DICIONARIO
DA
LITERATURA MEDIEVAL
GALEGA E PORTUGUESA

ORGARIZAG E0 T COORDENAG 30

CIULIA LANCIAN & GIUSUPLS 148 ANI

CGAMINHO

Se entre as obras que se publican
algunhas merecen o cualificativo de ins-
trumentais e ttiles, son estas, sen dubi-
da, os diccionarios. E se, ainda madis,
estes diccionarios son de tipo especifico,
referidos a unha materia especializada -
como neste caso un diccionario de litera-
tura medieval-, ent6n haberd que
engadirlle-lo cualificativo de proveitosos.

O diccionario de literatura medie-
val que agora nos ocupa vai ser, de feito,
dunha grande utilidade, tanto no eido
investigador coma no docente. Por se
fora pouco, a calidade desta obra, tanto
formal coma de contido, estd garantida
pola stia autoria: os profesores que orga-
nizaron e dirixiron o traballo. Giulia
Lanciani e Giuseppe Tavani posten
unha competencia fora de toda dubida, e
madis ca contrastada actualmente, no que
se refire 4 literatura medieval galego-
portuguesa. O feito de térense eles
encargado desta tarefa délle 6 dicciona-
rio unha grande autoridade; pero por se
non fora suficiente, estes dous investiga-
dores italianos soubéronse rodear de
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case un cento de estudiosos; uns, espe-
cialistas de prestixio, e outros, ainda que
Nnovos, Xxa moi competentes nos temas
que tratan.

Deste xeito, estamos diante
dunha obra colectiva na que participaron
profesores e investigadores das
Universidades con mdis prestixio e tra-
dici6n no estudio da lingua e a literatura
medieval galego-portuguesa, como son
as italianas (sobre todo Roma e Pisa), as
portuguesas (Lisboa, Coimbra, Porto) e
as espanolas (Barcelona, Alcald e
Santiago); hai tamén investigadores de
Universidades americanas, e responsa-
bles das bibliotecas onde se conservan os
testemufios da nosa lirica (Ajuda,
Nacional de Lisboa e a Vaticana).

O longo das case cincocentas
entradas, ordenadas alfabeticamente,
resimense tédolos cofiecementos relati-
vos 4 literatura medieval galego-portu-
guesa, desde as suas orixes ata o
Cancioneiro de Resende. T6dolos troba-
dores e autores cofiecidos, as obras e o
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seu soporte material (cancioneiros, codi-
ces, etc...), tédolos aspectos e factores
externos de tipo sociocultural, histérico
e mesmo filoséfico que rodearon a xéne-
se e desenvolvemento da cultura do
Occidente peninsular na Idade Media
tefien cabida neste traballo de consulta
imprescindible.

Bétase en falta un instrumento
deste tipo para a literatura galego-portu-
guesa (case t6dalas literaturas tifian xa o
seu respectivo diccionario). E botdbase
en falta non s6 nos circulos de especia-
listas universitarios, senén tamén no
ambito da educacién secundaria, onde
un diccionario especializado constitie
sempre un material docente de primeira
orde e un apoio didictico para o profe-
sor. Por outra parte, o feito de que as
entradas sexan na stia maioria de cardc-
ter xeral, dille un ton mais divulgativo 6
Diccionario e, polo tanto, faino moi ase-
quible a un publico amplo.

Cada entrada, firmada polo cola-
borador respectivo -e polo tanto respon-

sable da mesma-, contén todo aquilo que
é madis salientable: as ultimas hipéteses,
as ultimas discusiéns, etc., rematando
cunha bibliografia puntual e concreta,
posta 6 dia, referida 6s diversos epigrafes
de cada entrada. Un aspecto moi de agra-
decer é o cardcter intrarreferencial do
diccionario: as entradas remitense unhas
4s outras por un asterisco colocado dian-
te da palabra epigrafe; esta simple técni-
ca lexicogrifica faille gafiar moito en
manexabilidade que, no fin de contas, é
a calidade mais importante que debe ter
un diccionario.

En definitiva, podemos afirmar
que con esta obra énchese, polo menos
en parte, un dos ocos que tifia o estudio
e o ensino da literatura galega, concreta-
mente a medieval. Esta iniciativa partiu
do noso pais vecifio; esperemos que ince
o exemplo a este lado do Mifio, e xurdan
obras coma esta que contintien o camifio
xa indicado.

Francisco Ferndndez Campo



Fermando Savater

Finalista Premio Planeta1993

1 ediciin 60000 ejewplares

Sobre El jardin de las dudas de
Fernando Savater soaron algunhas voces
criticas non moi favorables, dende as
que non podian admitir que isto fose
unha novela -anque rematasen por acep-
talo, debido 4 extraordinaria amplitude
coa que hoxe se manexa tal término- ata
as que suxerian que a presentacién da
obra 6 Premio Planeta, no que quedou
finalista tras Lituma en los Andes, de
Vargas Llosa, fora o resultado dun axei-
tamento de materiais que na sia orixe
nada tifian que ver co libro definitivo.

As reticencias non lles faltaba
motivo, mais, sendo Savater un admira-
dor do racionalismo, especialista do
século XVIII, autor dunha traduccién
anotada das Cartas filoséficas de
Voltaire e de moitos ensaios filosoficos
que non ven 6 caso nomear, parecéuse
esquecer que tamén o € de diversas obras
literarias e que estaba no seu dereito 6
tentar sorte de novo neste camifo.

Escolle o escritor o modelo de
novela epistolar, xa antigo na literatura,
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Titulo: El jardin de las dudas
Autor: Fernando Savater

Editorial: Planeta, Barcelona, 1993
Nam. paxinas: 248
Tamaiio: 13 x21 cm.

pero moi remozado no século XVIII coa
Lettres persanes, de Montesquieu (1721)
ou as Lettres chinoises, do marqués
d’Argens (1739), e entre nds, na mesma
lifa, as Cartas marruecas, de Cadalso
(1793, péstumas). Non se deben de
esquecer, dende logo, La nouvelle
Héloise, de Rousseau (1761), o Werther,
de Goethe (1774) ou Les liaisons dange-
reuses, de Choderlos de Laclos {1782),
cofiecida nos nosos tempos polas dudas
magnificas versiéns cinematograficas
que inspirou.

El jardin de las dudas, se ben nos
trae lembranzas destas e doutras obras
epistolares, aseméllase ds primeiras na
visién critica das sociedades, as persoas
€ as crenzas; non ten o compofiente sen-
timental e amoroso das de Rousseau ou
Goethe nin moito menos o erético da de
Laclos, pero si unha trabaz6n no argu-
mento da que carecen as meramente
diddctico-costumistas. En realidade,
Savater baséase nalgunhas cartas de
Frangois Marie Arouet, ‘Voltaire’, e arte-
lla a trama por medio da invencidén
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dunha admiradora sua, parecida a outras
reais daquel tempo, francesa e casada
cun conde espariol residente en Madrid.
Deste xeito desenvolve varias pasaxes
esenciais na vida do protagonista que,
nos meses de xufio a outubro de 177...
(probablemente de 1977, o ano anterior 6
da stia morte, pois confesa ter oitenta e
tres), retirado no castelo de Ferney, satis-
fai coa sua correspondencia a insaciable
curiosidade da condesa Carolina de
Beauregard.

Fernando Savater afirma nunha
Nota final que “siempre que me fue
posible, he reproducido en las cartas que
preceden las palabras mismas de
Voltaire, para evitar el ridiculo de pre-
tender superar lo inimitable” (pax. 241-
242), e que “mi libro no aspira desde
luego a la erudicién, pero estéd bien docu-
mentado: no he inventado mas que lo
imprescindible y siempre a partir de
datos verificados” (pax. 244). A parte do
inusual deste colofén para unha novela,
atopamos tamén unha bibliografia da
que se serviu, ademais das propias cartas
de Voltaire xa citadas. Isto supén, 6 noso
entender, unha declaracién dos propési-
tos do autor, que tentou facer unha bio-
grafia parcial mediante o vello recurso
do intercambio epistolar. O especial
deste caso é que as da condesa son
inventadas, contrariamente 6 que ocorre
coas do filésofo.

O respecto do autor pola vida e a
obra de Arouet incitao a facelo dono
case absoluta da novela, pois as misivas
de Carolina resaltan por breves, coma se

fosen sinxelamente o estimulo das do
ilustre amigo. Con todo, as opiniéns que
o caridcter e os costumes dos espafiois
provocan nela son tan atraentes coma as
que o vello poligrafo formula sobre os
franceses, os ingleses € os alemans.

Asi, por medio dunhas pédxinas
axiles e cheas de amenidade, trasmiten-
senos circunstancias que afectaron a
Voltaire ainda dende antes do seu nace-
mento, vemos de cerca o seu inxenio e a
sda irénica personalidade, a stia irrenun-
ciable defensa da liberdade e a sta forma
de tratar diferentes temas, incluidos os
das propias obras. Nas cartas vanse
debullando pareceres e noticias sobre a
formacién cldsica, os sistemas educati-
vos, a literatura, o teatro e a arte de
interpretalo, a filosofia e as rivalidades
entre filésofos, a relixién cos seus erros
e os seus fanatismos, o novo concepto da
historia, a politica, a situacién europea,
o0s amores, as amizades e inimizades de
cofiecidas xentes da nobreza, da cultura
e mesmo da realeza, o papel dos saléns
na sociedade do dezaoito... Os nomes
das meirandes personalidades daquel
século e doutros anteriores poboan este
libro, no que merecen destacarse as pre-
cautorias fuxidas do protagonista por
causa dos seus atrevementos ou do avan-
zado das suas ideas, o incidente co caba-
leiro de Rohan-Chabot, as referencias 4
actriz Adriana Lecouvreur, a historia
amorosa coa marquesa de Chitelet e a
relacién con Federico o Grande de
Prusia.



Savater non agachou nin fontes
nin propésitos. Entre estes sinala o seu
volterianismo, o descofiecemento que da
lucida figura do pensador sup6n nos lec-
tores -6 que contribue a falta de traduc-
cidns e a escasa divulgacién das suas
obras- e o desprezo que hoxe triunfa
fronte 6s modelos racionalistas e ilustra-
dos. Dende tales presupostos fixo unha
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novela que, para quen desexe penetrar
pracenteiramente nalgins recunchos da
filosofia do patriarca de Fresney, do
Século das Luces e do Enciclopedismo,
pode ser un exemplo do tan defendido
prodesse et delectare.

Ana Maria Platas Tasende






GIOVANNI
BOCCACCIO

Alianza Editorial

Anque ¢ evidente que o titulo eli-
xido polo editor -Vida de Dante-, resulta
madis comercial e de maior alcance
divulgativo, Carlos Alvar edita en reali-
dade o Trattattello in laude di Dante,
retomado do texto fixado por P.G. Ricci
no volume III de Tutte le Opere di
Giovanni Boccaccio (ed. de Vittore
Branca, Verona, A. Mondadori, 1974, pp.
437-496). Unha traduccién anterior
desta obra 6 casteldn fixoa Segundo A.
Tri (La vida de Dante, Bos Aires, Argos,
1947).

Encabeza a obra unha introduc-
cién do editor. Segue unha nota 4 tra-
duccién, unha cronoloxia de Boccaccio e
o0 texto en si. Este -en palabras do propio
editor “para maior comodidade na lec-
tura”-, aparece dividido en 17 capitulos -
no que Alvar segue a grandes rasgos o
proceder de Tri-, mdis unha conclusion.
A edicién complétase cun apéndice que
inclde a Epistola de fray Ilaro, traducida
por Antonio Alvar, e os indices de
nomes, obras e asuntos que aparecen nas
notas.
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Titulo: Giovanni Boccaccio: Vida de Dante
Traduccién: Carlos Alvar

Editorial: Alianza Editorial, Madrid, 1993
Coleccion: El libro de Bolsillo, 1607

Nam. paxinas: 138

Tamaiio: 11x 18 cm.

Traballos coma o presente sem-
pre son benvidos. Desde o d4mbito estric-
to dos medievalistas e italianistas deben
ser aplaudidas iniciativas que, coma a de
Carlos Alvar, presentan en claves divul-
gativas e amosan 6 publico non especia-
lizado aspectos, argumentos e obras de
autores, especialmente - e nalgins casos
case exclusivamente- cofiecidos por
unha dnica obra. Giovanni Boccaccio §,
en efecto, popular entre o gran publico
como autor do Decamerdn; pero hoxe,
debido a ediciéns coma a que resefia-
mos, chégannos perfis do seu rico labor
humanista, preocupado neste caso pola
biografia do seu glorioso antecesor
Dante Alighieri. ‘

O longo da sda existencia,
Boccaccio demostrou sempre un grande
interese por Petrarca e Dante, a quen
consideraba os seus mestres. Con todo,
para comprendermos os vencellos que
uniron a persoa de Boccaccio coa de
Dante, faise necesario recorrer 4 figura
de Cino da Pistoia, quen, amais de com-
partir con Dante o gusto dos poetas do
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Dolce Stil Novo, modelou gran parte da
formacién literaria e das tendencias poé-
ticas do xove Boccaccio.

Nembargante, a afeccién de
Boccaccio por Dante non se limitaba
exclusivamente a elixilo como un dos
seus modelos literarios. A aprendizaxe
incluia tamén a lectura detida das obras
do seu mestre e, sobre todo, a copia das
mesmas, do que é un exemplo o cédice
enviado a Petrarca, que contifia a
Commedia e outros catro cédices: o
104.6, o 1035, o Chigiano L v 176 e o
Chigiano L vi 213, que foron copiados
entre 1357 e 1375.

Precisamente sobre tres destes
codices queremos reter agora o noso
interese, xa que neles se conservan as
copias do Trattattello. A primeira ver-
sién do tratado ven incluida no cédice
104.6, conservado na Biblioteca
Capitular de Toledo, que se data entre
1357 e 1359 -anque os datos cos que se
conta levan a adianta-la data real da
escritura 6 redor do ano 1339-. A segun-
da redaccién conservada na Biblioteca
Ricciardiana de Florencia, baixo o nome
de Cédice Ricciardiano 1035, escrita
entre os anos 1360 e 1363, estd incom-
pleta 6 inicio, anque todo fai pensar que
entre os folios perdidos estivera a biogra-
fia de Dante, xa que o contido e a orde
da primeira version e da ultima e defini-
tiva (c6dice Chigiano L v 176, conserva-
do na Biblioteca Vaticana) é o mesmo.

O editor aclara que a forma en
que Boccaccio organiza a materia réxese
polos principios da retérica cldsica, é
dicir, Boccaccio adopta a técnica que se
aplicaba nos excursus ad auctores clasi-
cos, nos que se consideraba que toda
interpretacion dun texto debe apoiarse
en pilares ben definidos: vida do autor,
titulo da obra, xénero poético 6 que per-
tence, declaracién de intencionalidade,
divisiéns internas, orde das partes e
comentario.

Boccaccio, aplicando esta técnica
a un poeta contempordneo, non fixo
senén consagrar a Dante, quen, dende
este momento, entrou no parnaso das
auctoritates.

O Trattattello comeza cun exor-
dio no que Boccaccio declara que falard
“en estilo bastante humilde e lixeiro”
das obras e glorias dun grande home.
Tras tal declaracion de intenciéns, o tra-
tado vertébrase en catro partes funda-
mentais: unha biografia do poeta -os
seus primeiros anos e estudios, Beatriz e
as stas mulleres, as coitas familiares e
politicas, e o exilio-, 0 seu retrato fisico,
o seu perfil moral e, 6 cabo, obras princi-
pais, prodixios e outras obras do autor.
Pero, ademais, arredor deste fio conduc-
tor -a vida de Dante e os seus feitos-,
organizanse unha serie de excursos e
digresions referidas a temas diversos: a
recriminacién 4 cidade de Florencia trala
morte do poeta, unha digresién sobre a
poesia e a teoloxia e, finalmente, un
excursus sobre a lingua vulgar. O



Trattattello remata cun apéndice no que
Boccaccio interpreta alegéricamente un
sofio que a nai de Dante tivera estando
embarazada e pouco antes do parto.

Mencién 4 parte merece o labor
de traduccién efectuado por Carlos
Alvar. En todo momento se procura a
maior fidelidade 6 texto orixinal, respec-
tando o maximo posible os xogos estilis-
ticos de Boccaccio, sen fuxir dos
latinismos e neoloxismos e mantendo
decote o cursus e a cadencia propia do
autor.
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Asi pois, estamos diante dunha
obra que, alén da stia oportunidade, se
presenta de moi ficil e amena lectura,
polo que resulta altamente recomenda-
ble para un achegamento didictico de
grande proveito a figuras tan senlleiras
da literatura italiana medieval como
Dante Alighieri e Giovanni Boccaccio.

Carmen Blanco Valdés






colegio

AboSTol. SANTIAGo:

HISTORIA DE UNA
LARGA PEREGRINACION

O autor deste libro, ex-Rector e
educador do Colexio Apdstol Santiago
de Vigo e membro da Real Academia da
Historia, remitiunos moi amablemente
un exemplar da citada publicacién 4
Redaccién desta Revista. A obra ven ser
unha continuacién da sta tese de douto-
ramento, publicada no ano 1989 co titu-
lo de Galicia y los jesuitas. Sus Colegios
y ensefianzas en los siglos XVI al XVIII.

Coincidimos con Evaristo Rivera
en concederlle grande interese 4s obras
centradas na Historia da Educacion, bas-
tante escasas no contexto do ensino
galego. A que nos ocupa, exhaustiva e
precisa nos datos e amena na exposicion,
consta de 15 capitulos dedicados, cadan-
seu, a unha etapa concreta da historia
deste Colexio privado, de educacién
basica e bacharelato, que abriu as stas
portas por primeira vez o dia 16 de outu-
bro do ano 1872, no reconvertido Pazo
de Anceis, concello de Cambre, preto de
A Coruiia.
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Titulo: Colegio Apéstol Santiago.- Historia
de una larga peregrinacioén

Autor: Evaristo Rivera Vizquez S.J.

Impresion: Artes Gréficas Galicia, Vigo, 1993

Niam. paxinas: 505

Tamaiio: 24 x 17,4 cms.

No ano 1875 inauguranse as
novas dependencias deste Centro docen-
te no lugar de Camposancos, pertencente
6 concello de A Guarda, 6 pe do monte
Santa Tegra, onde o rio Miifio entrega as
stias augas 6 Océano Atldntico. Esta
finca, de varias hectdreas, atopase bas-
tante abandonada na actualidade, servin-
do, nalgins casos, como centro de
vacaciéns ou convivencias.

Gracias 4 permanente inquietude
do P. Gémez, o Colexio de A Guarda
chegou a ser, a finais do pasado século,
Centro de estudios universitarios e
Seminario clerical para pobres e humil-
des, tendo acollido a colexiais tan ilus-
tres coma o astrénomo Ramén Aller, o
politico e intelectual Ant6n Losada
Diéguez ou ben o botdnico P. Baltasar
Merino.

En outubro do ano 1916 volve a
trasladarse o Colexio, nesta ocasién xa 4
Cidade olivica. Permanecerd provisio-
nalmente 12 anos na finca da Molinera,
situada na ria Garcia Barbén. No 1928
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inaugdranse as instalaciéns de
Bellavista, no barrio de Teis, onde se
atopa na actualidade. O centro volverd a
denominarse novamente Apdstol
Santiago.

Un coiiecido Decreto da II
Reptblica disolveu a Compaiiia de
Xesus tendo que abandonar Espaila os
xesuitas, no ano 1932. O Colexio de
Bellavista desaparece como tal, trasla-
dindose a Portugal (Hotel Entre-os-rios,
cerca de O porto). Por outra banda, unha
prolongacién do mesmo continta fun-
cionando, dun xeito camuflado, co nome
de Colexio Labor, o cal pervive na actua-
lidade.

O longo dos anos da Guerra Civil,
o Centro Apéstol Santiago uniuse 6 de
Curia (Valladolid), trasladdndose logo a
Mondariz-Balneario (Pontevedra) e a
Guitiriz (Lugo). O remata-lo conflicto,
segue a estar, dun xeito provisional,
entre Mondariz, A Guarda e Vigo, ata
que, nos anos corenta, se afinca no defi-
nitivo lugar de Bellavista, despois de
levarse a cabo as obras de reparacién
destas dependencias que, logo da expul-
sién dos xesuitas, estiveron dedicadas a
instituto e hospital.

Como podemos concluir deste
breve resumo, moitos foron os avatares
que atravesou esta Institucién docente
que hoxe se at6pa en plena fase de adap-
tacién 4 LOXSE. Como di o autor da
obra que resefiamos, “o Colexio debe
emprender con esperanza a recta final
que o levard cara o ano 2000. Atépase na
madurez do seu desenvolvemento,
cunha experiencia variadisima, unha
longa e admirable historia, unha apertu-
ra indiscriminada cara a Sociedade.
Poste unha identidade indeleble -afian-
zada a través dos anos-, que non pode
perder nin mixtificar.”

Ademais de instruilos, o Colexio
tratou de educar 6s seus alumnos nunha
serie de valores humanos e transcenden-
tes, tan esquecidos hoxe en dia. O idea-
rio do Apédstol Santiago, xunto cos
grandes cofiecementos e experiencia
pedagoxica dos xesuitas, debe dar lugar a
un Proxecto Educativo de Centro plena-
mente vixente para 0s nNosos tempos €
necesario para un amplo sector desta
sociedade.

Celso Currds Ferndndez
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ALGUNHAS NOVIDADES EDITORIAIS

LINGUA

AAVV.,, Dialectoloxia e Xeografia lingliistica. Actas do XIX Congreso
Internacional de Lingiifstica, publicadas por Ramén Lorenzo, A
Corufia, Fundacién Barrié, 1993.

AA. ., Diccionario de la Lengua, Madrid, Alianza Editorial, 1994.

AA. V., Diccionario de voces de uso actual, dirigido por Manuel
Alvar Ezquerra, Madrid, Arco-Libros, 1994.

AA. V., Glosario de voces anotadas en los 100 primeros voldmenes
de Cldsicos Castalia, coords. Robert Jammes e Marie Thérese Mir,
Madrid, Castalia, 1993.

AA. VV., Las palabras de la tribu: escritura y habla, Madrid,
Cétedra/Ministerio de Cultura, 1993.

AA. WV., Textos cldsicos de teoria de la traduccidn, edicién de Miguel
Angel Vega, Madrid, Cétedra, 1994.

AA. WV., Vocabulario galego da comunicacidn, Santiago, Lea, 1993.

Andrés-Sudrez, . £l verbo espafiol. Sistemas medievales y sistema
cldsico, Madrid, Gredos, 1994.

Blanco Valdés, X.L., Léxico editorial casteldn-galego, Universidade
de Santiago de Compostela, 1993.

Carballo Martinez, A. e B. Dosil Lopez, Diccionario galego de banca,
Xunta de Galicia, 1993.

Garcia Gonzalez, C., Tesouros da lingua, A Corufia, Ed. La Voz de
Galicia, 1993.

Gomez Torrego, L., £/ buen uso de las palabras, Madrid, Arco-Libros,
1994.

Gonzélez Pérez, C., O refraneiro do mar,Sada - A Corufia, Edicids do
Castro, 1993.

Grafia Nfiez, X., Vacilacions, interferencias e outros ‘pecados” da
lingua galega, Vigo, Ir-Indo, 1993.

Ana M¢ Platas Tasende

Feixo Cid, X.G., Iniciacidn d galego, Vigo, Ir-Indo, 1993.

Hernandez Campoy, J.M., Sociolingdilstica britdnica. Introduccidn a
|2 obra de Peter Trudgill, Barcelona, Octaedro, 1993.

L6pez Garcfa, A., Gramatica del espafiol. |. La oracidn compuesta,
Madrid, Arco-Libros, 1994.

Maneiro Vila, A., A influencia da TVG na programacion do galego,
Santiago, Lea, 1993.

Martinez, J.A., Oracidn compuesta y oracién compleja en espafiol,
Madrid, Arco-Libros, 1994.

Real Academia Espafiola, Diccionario de la Lengua espafiola, edicion
popular, Madrid, Espasa-Calpe, 1994.

Reyes, G., Los procedimientos de cita: citas encubiertas y ecos,
Madrid, Arco-Libros, 1994.

Rivas Cid, X. Galego para vos, A Corufia, Fontel, 1993,

NARRATIVA

AA. V., Relatos de novelistas espafiolas (1939-1969), edicion de
Alicia Redondo Goicoechea, Madrid, Castalia, 1993.

Alcald, X., Contra el viento, Madrid, S.M., 1993.

Alonso, E., Los jardines de Aranjuez, prélogo de German Gulldn,
Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Alvarez Blazquez, X.M., Na vila hai caras novas, Vigo, Ir-Indo, 1993.
Alvarez Céccamo, A., Xente de mala morte, Vigo, Galaxia, 1993.
Aparicio, J.P., La forma de la noche, Madrid, Alfaguara, 1994.

Asturias, M.A., El drbol de la cruz, edicién facsimilar; coordinadores
Aline Janquart - Amos Segala, Madrid, Archivos, CSIC, 1993.

Auster, P., £ cuaderno rojo, Barcelona, Anagrama, 1994.
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Avendafio, A., Os ndufragos de Malakadula, Madrid, S.M., 1993.
Azlia, F. de, Demasiadas preguntas, Barcelona, Anagrama, 1994.
Casalderrey, F., A noite dos coroides, A Corufia, Via Lactea, 1993.
Berling, P., Los hijos del grial, Madrid, Anaya & Muchnick, 1994.

Epton, N., Uvas e granito, traduccion de Antonio e Francisco
Fernéndez del Riego, Vigo, Ir-Indo, 1993.

Escudero, A., Un error de bulto, Pamplona, Hierbaola, 1993.
Ferndndez Paz, A., Rapazas, Vligo, Xerais, 1993.
Ferndndez Pérez, A., Crdnicas de onte e de hoxe, Vigo, Galaxia, 1994.

Flaubert, G., Madame Bovary, edicién e traduccion de Juan Bravo
Castillo, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Flaubert, G., Madame Bovary, traduccién de Carmen Martin Gaite,
Barcelona, Tusquets, 1993.
Frias Conde, X., A luva méxica, Vigo, Xerais, 1994.

Garcfa Mérquez, G., £/ mismo cuento distinto, Georges Simenon, £/
hombre en la calle, Barcelona, Tusquets, 1994.

Gesta, J., Embolia, Santiago, Positivas, 1993.

Golding, W., Sefior das moscas, traduccién de Xosé M* Gémez
Clemente, Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Gonzalez Alvarez, X.R., A encrucillada da torre, Vigo, Galaxia, 1994.
Grafia, B., O gaiteiro e o rato Pérez, Vligo, Xerais, 1994.

Green, J., Varuna, Madrid, Anaya & Muchnick, 1994

Icaza, J., Cabuyas, Valencia, EDYM, 1993.

lglesias, B., Miss Ourense, Vigo, Galaxia, 1994.

Landero, L., Caballeros de fortuna, Barcelona, Tusquets, 1994.
Llamazares, J., Escenas de cine mudo, Barcelona, Seix Barral, 1994.
Maalouf, A., La roca de Tanios, Madrid, Alianza Editorial, 1993.
Martin lglesias, P., Dous homes ou tres, Madrid, S.M., 1993.

Martin, P., Andanzas e amizades dun robot pequeno, Vigo, Xerais,
1994,

Martinez Oca, X.M., Os culpables, A Corufia, Via Lactea, 1993.

Martinez de Pison, 1., E/ fin de los buenos tiempos, Barcelona,
Anagrama, 1994.

McMillan, T., Esperando un respiro, traduccién de Roser Berdagué,
Barcelona, Anagrama 1993.

Menéndez Villalva, L., Toda a terra € dos homes, Vigo, Galaxia, 1993.
Moure Marifio, L., Fantasias reais, Vigo, Ir-Indo, 1993.

Nieva, F., £l viaje a Pantaélica, Barcelona, Seix Barral, 1994.

Olmo, L., Tituladlo como querdis, Madrid, Libertarias, 1993.

Pajén Mecloy, E., Manifiesto del que se muere, Madrid,
Fundamentos, 1993.

Pamies, S., £l instinto, traduccién de Marcelo Cohen, Barcelona,
Anagrama, 1994.

Pasolini, P.P., Petrdleo, traduccién de Atilio Pentimalli, Barcelona,
Seix Barral, 1993.

Pérez Galdds, B., Novelas contempordneas, edicién de Domingo
Ynduréin, Madrid, Biblioteca Castro-Turner, vols. I-VI, 1993.

Pet Posse, X.A., Un berro no silencio da noite, Zaragoza, Edelvives,
1993.

Portal, M., £/ dngel caido, Barcelona, Planeta, 1994.
Pozo, R. de, Noche de tahures, Barcelona, Plaza & Janés, 1994.
Regés, R., Azul, Barcelona, Destino, 1994.

Sénchez, G., Cabecifia a paxaros e outras historias, Madrid, Brufio,
1993.

Roa Bastos, A., Hijo de hombre, prélogo de Adriana J. Bergero,
Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Sastre, A. Necrdpolis, Madrid, Grupo Libro 88, 1993.

Valle-Inclan, R. del, La guerra carlista I. Los cruzados de la causa,
edicion de Miguel L. Gil, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

, La guerra carlista Il. EI resplandor de la hoguera,

edicion de Miguel L. Gil, Madrid, Espasa-Calpe, 1994.

, Corte de amor, edici6n de Joaquin del Valle-

Inclan, Madrid, Espasa-Calpe, 1994.

, Tirano Banderas, edicion de Alonso Zamora

Vicente, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Woolf, V., Cara 6 faro, traduccién de Manuela Palacios e Xavier
Castro, Santiago, Sotelo Blanco, 1993.

Zola, E., Germinal, traduccién e edicién de Mauro Armifio, Madrid,
Espasa-Calpe, 1994.



POESIA

AA. V., Cancionero de Juan Alfonso de Baena, edicién de Brian
Dutton e Joaquin Gonzalez Cuenca, Madrid, Visor, 1993.

AA. W., Romancero, edicién de Paloma Diaz Mas, estudio preliminar
de Samuel G. Armistead, Barcelona, Critica, 1994.

AA. V., Tras el espejo la musa escribe. Lirica femenina de los Siglos
de Oro, edicion de Julidn Olivares e Elizabeth S. Boyce, Madrid, Siglo
XX, 1993.

Agustini, D., Poesias completas, edicién de Magdalena Garcia Pinto,
Madrid, Catedra, 1993.

Alighieri, D., Vida nova, traduccion de Darfo Xohan Cabana, A
Corufia, Espiral Maior, 1994.

Arias Freixedo, X.B., Antoloxia da poesia obscena dos trobadores ga-
lego-portugueses, Santiago, Positivas, 1993.

Bécquer, G.A., Rimas, edicion de Manuel Dfaz Martinez, Madrid,
Akal, 1993.

Belli, G., £/ ojo de la mujer, Madrid, Visor, 1993.

Bonnefoy, Y., Principio y fin de la nieve (bilingtie), traduccion de J.
Mundrriz, Madrid, Hiperién, 1993.

Boufioso, C., Poesia. Antologia: 1945-1993, edicion de Alejandro
Duque Amusco, Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

Carreira, A., Nuevos poemas atribuidos a Géngora, prélogo de Robert
Jammes, Barcelona, Quaderns Crema, 1994.

Castario, F., £/ fauno en cuarentena, Madrid, Hiperi6n, 1993.

Coronado, C., Obra poética, edicién de Gregorio Torres Nebrera, 2
vols., Mérida, Editora regional de Extremadura, 1993.

Enzensberger, J.M., Pura musica, traduccién de J.L. Reina Palazon,
Madrid, Visor, 1993.

Garcia-Bodaio, S., Obra poética, A Corufia, Espiral Maior, 1993.
Garcia Ferndndez, X.L., Paixdn e rito, Lugo, Sons Galiza, 1993.

, Circulo de luz e xisto, A Corufia, Espiral
Maior, 1994.

Garcfa Lorca, F., Llanto por Ignacio Sdnchez Mejias, ilustraciones de
Picasso, Madrid, Casariego, 1993.

Jayyam, 0., Robaiyyat (bilingiie), edicion e introduccién de Sadeq
Hedayat; traduccion de Zara Behham e Jests Mundrriz, Madrid,
Hiperidn, 1993.
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Lema Mouzo, X.M., Os dentes da noite, Sada - A Corufia, Edicidés do
Castro, 1993.

Martinez-Conde, R., Orballo nas camelias, Santiago, Sotelo Blanco,
1993.

Riechmann, J., Material mdvil, Madrid, Libertarias, 1993.
Ruiz Noguera, F., Simulacro de fuego, Madrid, Libertarias, 1993.

Schubart, D. e A. Santamarina, Cancionero popular galego, (vol. 6),
A Corufia, Fundacion Barrié, 2 vols., 1993.

Trapiello, A., Acaso una verdad, Valencia, Pre-Textos, 1993.
Ullan, J.M., Visto y no visto, Madrid, Ave del paraiso, 1993.

Zorrilla, J., Antologia poética, edicién de Ricardo de la Fuente,
Madrid, Espasa-Calpe, 1993.

TEATRO

Arniches, C., £/ amigo Melquiades. La sefiorita de Trevélez, edicion
de Manuel Seco, Madrid, Espasa-Calpe. 1993.

Azorin, Judit, edicion de Mariano de Paco e Antonio Diez Mediavilla,
Alicante, Fundacién Cultural Caja de Ahorros del Mediterréneo,
1993.

Fernandez de Moratin, L., La comedia nueva. EI si de las nifas, edi-
cion de Jests Pérez Magallon, estudio preliminar de Fernando Lézaro
Carreter, Barcelona, Critica, 1994.

Hellman, L., Crias de raposa, traduccion de Elvira Souto, A Corufia,
Edicions do Castro, 1993.

Martinez Ballesteros, A., Matrimonio para tres, Madrid, Sociedad
General de Autores de Espafia, 1993.

Moreto, A., £/ lindo don Diego, edicion de Victor Garcia Ruiz, Madrid,
Espasa-Calpe, 1993.

Shakespeare, W., £/ mercader de Venecia, (bilingiie), edicion e tra-
duccién de Vicente Molina Foix, Barcelona, Anagrama, 1993.

Torres Naharro, B. de, Obra completa, Madrid, Biblioteca Castro-
Turner, 1994,
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VARIOS

Alfaguara, 1994.

AA. W., Congreso Alvaro Cunqueiro, Santiago, Ed. Xunta de Galicia,
1993.

AA. W., Diccionario de literatura medieval galega e portuguesa, co-
ordenadores Giulia Lanciani e Giuseppe Tavani, Lisboa, Caminho,
1993.

AA. V., Historia de los teatros nacionales (1939-1962), Madrid,
Ministerio de Cultura, Instituto Nacional de las Artes Escénicas y la
Mdsica, vol. primero, 1993.

AA.VV., Historia y critica de Ia literatura espafiola 6/1. Modernismo y
98. Primer suplemento, dirigido por José Carlos Mainer, Barcelona,
Critica, 1994.

AA. W., Identidad y Alteridad. Aproximacidn al tema del “doble”, edi-
cién de Juan Bargall6, Sevilla, Alfar, 1994

AA. W., Nuevas cuestiones de Diddctica de Lengua y Literatura en
tiempos de reforma, Barcelona, PPU, 1993

Allegue, G., Eduardo Blanco Amor (biografia). Diante dun xuiz ausen-
te, Vigo, Nigra, 1994.

Andrés, M., Historia de la mistica de la Edad de Oro de Espafia y
América, BAC, 1994.

Arana, J., £ centro del laberinto. Los motivos filosdficos en la obra
de Borges, Pamplona, EUNSA, 1994,

Ballano Olano, I, Stendhal en Espafia. Un siglo de recepcidn critica
(1835-1935), Bilbao, Universidad de Deusto, 1993.

Barral, C., Los diarios/1957-1989, edicion de Carmen Riera, Madrid,
Anaya & Muchnik, 1993.

Baudelaire, Ch., Cartas a la madre (1833-1866), traduccion e edicion
de Roberto Mansberger, Madrid, Grijalbo, 1994.

Borges, J.L., £/ tamafio de mi esperanza, Barcelona, Seix Barral,
1994.

Caramés Martinez, X., A imaxe de Galicia e os galegos na literatura
casteld, traduccion de Serafin Alonso Pintos e Francisco Xavier Alva-
rez Cid, Vigo, Galaxia, 1993.

Castafieda, M.Y., C. Lomas e E. Martinez, Guia de lecturas infantiles y
Juveniles, Pamplona, EUNSA, 1993.

Cortdzar, J., Obra critica/1, edicion de Sadl Yurkievich, Madrid,
Alfaguara, 1994.

——, Obra critica/2, edicion de Jaime Alazraki, Madrid,
Alfaguara, 1994.

, Obra critica/3, edicion de Sadl Sosnowski, Madrid,

Diaz Fernéndez, P., Frai Antonio de Guevara e a cultura do
Renacemento en Galicia, Lugo, Diputaci6n, 1993.

Eco, U., Las poéticas de Joyce, traduccién de Helena Lozano,
Barcelona, Numen, 1993.

Ficino, M., Sobre el furor divino y otros textos (bilingie), seleccion
de textos, introduccién e notas de Pedro Azara; traduccion de Juan
Maluquer e Jaime Sainz, Barcelona, Anthropos, 1993.

Gadamer, H.G., Poema y didlogo. Ensayos sobre los poetas alemanes
mds significativos del siglo XX, Barcelona, Gedisa, 1993.

Galeano, E., Las palabras andantes, Madrid, Siglo XXI, 1993.

G6mez Moreno, A., Espafia y la ltalia de los humanistas. Primeros
Ecos, Madrid, Gredos, 1994.

Harrison, S., La composicién de ‘“Los trabajos de Persiles y
Sigismunda’”, Madrid, Pliegos, 1993.

Lopez Garcfa, A., Os camifios do sofio (A poesia de Uxio Novoneyra),
Pontevedra, Ediciéns do Cumio, 1993.

Mancho Duque, M.J., Palabras y simbolos en San Juan de la Cruz,
Madrid, F.U.E. - U.P.S., 1993.

Marina, J.A., Teoria de la inteligencia creadora, Barcelona, Anagrama,
1993.

Miralles, E., Galdds “esmeradamente corregido”, Barcelona, PPU,
1993.

Moreno, V., £/ deseo de leer. Propuestas creativas para despertar y
mantener el gusto por la lectura, Pamplona, Pamiela, 22 ed., 1993.

Panero, L.M?, Y la luz no es nuestra, Madrid, Libertarias/Prodhufi,
1993.

Politis, L., Historia de la literatura griega moderna, traduccion de
Goyita Nufiez, Madrid, Cétedra, 1994.

Ponte Far, J.A., Camilo José Cela. Su arte literario, A Corufia,
Tambre, 1994,

Puértolas, S., La vida oculta, Barcelona, Anagrama, 1993.

Rodriguez Adrados, F., E/ cuento erdtico griego, latino e indio, ilus-
traciones de Antonio Mingote, Madrid, Ediciones del Orto, 1994.

Rodriguez Castelao, A., Cadernos. Escolma (1938-1948), edicién de
Iris Cochén e outros, Vigo, Galaxia, Fundaci6n Penzol, 1993.

Rodriguez Valcarcel, M® X., Lingua e literatura galegas en “El
Regional”, Santiago, Lea, 1993.



Ruiz Silva, C., M.A. Lozano Marco, G. Torres Nebrera e E.L. King, La
novelistica de Gabrie/ Mird. Nuevas perspectivas, Alicante, Instituto
de Cultura Juan Gil Albert, 1994.

Sempran, J., Federico Sdnchez se despide de ustedes, Barcelona,
Tusquets, 1993.

Souto, E., Vinculo de sangue, Santiago, Laiovento, 1993.
Spang, K., Andlisis métrico, Pamplona, EUNSA, 1993.

Suérez Radillo, C.M., £/ teatro romdntico hispanoamericano. Una his-
toria critico-antoldgica, Madrid, Ediciones de Cultura Hispanica,
1993.

Tarrio, A, Literatura galega. Aportacions a unha Historia critica, Vigo,
Xerais, 1994

Umbral, F., Las palabras de /a tribu, Barcelona, Planeta, 1994.

Usandizaga, A., Amor y literatura. La bdsqueda literaria de la identi-
dad femenina, Barcelona, PPU, 1993.

Villena, E. de, Arte de Trovar, edicion de F.J. Sanchez Cantén,
Madrid, Visor, 1993.

Wilson, N.G., Fildsofos bizantinos. Vida intelectual y educacidn en
Bizancio, version espafiola de Alejandro Cénovas e Félix Pifieiro,
Madrid, Alianza Editorial, 1994.

Yurkievich, S., Julio Cortdzar, mundos y modos, Madrid, Anaya &
Muchnik, 1994.

Zecchi, S., La belleza, traduccion de Mar Garcia Lozano, Madrid,
Tecnos, 1994

RELANZAMENTO DUNHA SERIE:
SIMENON / MAICRET
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UNHA INTERESANTE ANTOLOXIA CON
FINS HUMANITARIOS

A editorial Tusquets presenta as
novelas de Georges Simenon sobre o co-
misario Maigret. Como ntmero 0 publi-
couse o conto de Gabriel Garcia
Marquez El mismo cuento distinto, xun-
to co de Simenon que llo inspirou coren-
ta e catro anos despois de lelo, esquecelo
e tornar a lembralo: EI hombre de la ca-
Ile. Os numeros 1, 2 ¢ 3 son Pier el
Letdn, El difunto fildntropo, e El ahorca-
do de la iglesia, todos traducidos por
Joaquin Jorda.

O Instituto Aragonés de la Mujer
ven de publicar Bajo los puentes del
Drina, edicién de Tua Blesa e Elena
Pallarés. Tritase dunha antoloxia na que
colaboraron desinteresadamente corenta
e tres escritores. As firmas, cofiecidas e
variadas, acollen a narradores e poetas,
pero tamén a outros intelectuais de di-
versas profesions. Vallan de pequena
mostra os nomes de Victoria Camps,
Antonio Colinas, Gloria Fuertes, Pere
Gimferrer, José Agustin Goytisolo,
Elena Ochoa, Soledad Puértolas, Jenaro
Talens ou Manuel Vizquez Montalban.
Hai textos inéditos e alguns refirense
4guerra de Iugoslavia, xa que o producto
das vendas adicarase a socorrer, por me-
dio da Cruz Vermella, as miis inmedia-
tas necesidades do pobo bosnio. O
librifio, verdadeira xoia bibliografica, é
un conxunto inusual de fermosura, inte-
rese e caridade. Non debe falta-la nosa.
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AVALIACION NA E.S.O.

Orde do 25 de abril de 1994 sobre ava-
liacién na Educacién Secundaria
Obrigatoria.

A lei organica 1/1990, de 3 de ou-
tubro, de Ordenacién Xeral do Sistema
educativo establece no artigo 2, punto 3,
apartado i, que a avaliacién dos procesos
de ensinanza e aprendizaxe, dos centros
docentes e dos diversos elementos do
sistema serd un dos principios da activi-
dade educativa.

O Decreto 78/1993 do 25 de fe-
breiro polo que se establece o curriculo
da Educacién Secundaria Obrigatoria na
Comunidade Auténoma de Galicia dis-
pén no seu artigo 11 que a avaliacion se-
r4 continua e integradora, ainda que
diferenciada por 4dreas e materias optati-
vas do curriculo e que se levard a cabo
tendo en conta os obxectivos educativos
e os criterios de avaliacion establecidos
no curriculo desa etapa.

Establecidos por Orde do 30 de
outubro de 1992 (BOE do 11 de novem-
bro) os elementos basicos dos informes
de avaliacién e os requisitos formais de-
rivados do proceso de avaliacién, que
son precisos para garanti-la mobilidade

do alumnado, procede que pola
Conselleria de Educacién e Ordenacién
Universitaria se dicten normas que re-
xan a avaliacién na Educacién
Secundaria Obrigatoria. A finalidade é
proporcionarlle 6 profesorado un instru-
mento que regule e facilite a avaliacién
do proceso de ensinanza-aprendizaxe, asi
como a informacién da mesma a todolos
estamentos implicados.

A avaliacién é o proceso que per-
mite a obtencién de informacién, a in-
terpretaciéon da mesma e a emisi6én de
xuizos que se utilizaran para tomar deci-
siéns que melloren o proceso de ensi-
nanza-aprendizaxe.

A avaliacién forma parte substan-
tiva do proceso educativo e ten que xerar
de forma continuada unha informacién
Gtil e significativa tanto para o profeso-
rado como para os alumnos e alumnas.
O proceso avaliador estara incardinado
na actividade diaria da aula e as valora-
ciéns que se realicen teran fundamental-
mente un caracter cualitativo.
Avaliaranse tanto o progreso dos alum-
nos e das alumnas nas suas aprendizaxes
como os procesos mesmos da ensinanza.
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A informacién obtida na avalia-
cién debera ser utilizada para analiza-la
intervencion educativa e, se é o caso, to-
ma-la decisién de modificala coa finali-
dade dunha mellor adecuacién as
necesidades do alumnado e facilitarlle as
axudas necesarias para seguir avanzando
no seu proceso formativo.

En consecuencia co anteriormen-
te exposto esta Conselleria de Educacién
e Ordenacion Universitaria

DISPON:

1. NATUREZA £ DESENVOLVEMENTO DA
AVALIACION NA ETAPA DE EDUCACION
SECUNDARIA OBRIGATORIA

Primeiro

Os centros publicos e privados
dependentes da Conselleria de
Educacién e Ordenacién Universitaria
que impartan as ensinanzas correspon-
dentes 4 Educacién Secundaria
Obrigatoria establecidas no Decreto
78/1993, do 25 de febreiro, desenvolve-
rdn o proceso de avaliacién do acordo co

establecido na presente Orde.
Segundo

A avaliacién da aprendizaxe dos
alumnos e alumnas serd continua e inte-
gradora ainda que diferenciada por 4reas
€ materias optativas do curriculo.

Terceiro

1. O referente para avalia-las
aprendizaxes dos alumnos serdn os ob-
xectivos xerais da etapa e os de cada un-
ha das 4reas, asi como os criterios de
avaliacién que se establezan no Proxecto
Curricular do centro, aprobado polo
claustro de profesores. Dito proxecto de-
berd conte-lo recollido no Decreto
78/1993, do 25 de febreiro, polo que se
establece o curriculo da Educacién
Secundaria Obrigatoria na Comunidade
Auténoma de Galicia.

2. A avaliaci6n sera realizada polo
equipo de profesores do respectivo grupo
de alumnos e alumnas, coordinados polo
profesor titor. Estes profesores actuarin
de maneira colexiada 6 longo do proceso
de avaliacién e, na adopcion das deci-
siéns resultantes, o profesorado non po-
derd absterse, debendo pronunciarse
expresamente se, 6 seu xuizo, procede
ou non a promocién do primeiro 6 se-
gundo ciclo ou, dentro deste, do terceiro
6 cuarto curso.

Cuarto

Cada grupo de alumnos terd un
profesor titor, nomeado pola Direccién
do centro, a proposta do Xefe de
Estudios, de entre os que imparten do-
cencia a todo o grupo, e que en relacién
co proceso de avaliacién, serd responsa-
ble de:



a) Realiza-lo seguimento dos pro-
cesos de ensinanza-aprendizaxe.

b) Organizar e presidi-las sesions
de avaliacién do seu grupo, coordinando
as informaci6ns que os profesores posu-
en dos alumnos e das alumnas.

c¢) Informa-los alumnos, os profe-
sores e 0s pais, nais ou titores legais de
todo aquelo relacionado coa actividade
docente e co rendemento académico.

d} Cumprimentar e custodia-los
documentos de avaliacién que lle corres-
ponde segundo se determina na presente
Orde.

DOCUMENTOS DE AVALIACION
Quinto

Os documentos de avaliacién das
ensinanzas da Educacién Secundaria

Obrigatoria serdn os seguintes:

a) Expediente académico do
alumno/a.

b) Libro de escolaridade da
Ensinanza Bésica.

c) Actas de avaliacion final.

d) Informes de avaliacién indivi-
dualizada.
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Sexto

Expediente académico do/a alum-
no/a

1. No expediente do alumno, que
se axustard 6 modelo que figura como
Anexo I desta Orde recolleranse, alome-
nos, os seguintes datos:

a) Datos de identificacion do cen-
tro.

b) Datos persoais do alumno.

¢) Numero de expediente e data
da matricula.

d) Resultados das avaliaciéns fi-
nais que se reflectirdn cando os alumnos
promocionen ou, no caso do cuarto cur-
s0, 6 remata-la sia escolaridade.

e) Decisiéns de promocién de ci-
clo ou curso, segundo corresponda.

f) As medidas de adaptacién e di-
versificacién curricular que se tomaron,
se € o caso.

g) A proposta de expedicién do ti-
tulo de Graduado en Educacién
Secundaria, se é o caso.

h) Copia de certificacion expedida
6 alumno/a 6 remate da etapa na que se
acrediten os anos cursados e as califica-
ciéns obtidas nas distintas dreas e mate-
rias optativas.
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i) Constancia da entrega 6 alum-
no/a do libro de escolaridade 6 remate da
ensinanza bésica.

Asi mesmo, deberdn figurar no
expediente académico do/a alumno/a:

« Solicitude de matricula.
« Opcidn sobre relixién.

« Antecedentes académicos do
alumno.

« T6dolos documentos que se
consideren relevantes na vida académica
do alumno.

2. Os centros educativos poderin
adopta-las medidas oportunas para que
os datos que deban figurar no expedien-
te, tales como resultados de avaliacion,
decisiéns de promocién ou permanencia
no ciclo ou curso, entre outros, sexan re-
xistrados por medios informdéticos.
Neste caso o secretario do centro co vis-
to e prace do director, certificard que os
datos que figuran no expediente coinci-
den coas actas de avaliacion final.

3. Sera responsabilidade do/a
Secretario/a do centro a cumprimenta-
ci6n e custodia do expediente académico
dos alumnos.

Sétimo

Libro de ©Escolaridade de

Ensinanza Bésica.

O libro de escolaridade é un docu-
mento oficial no que se reflectan as cali-
ficacions e as decisions relativas 6
progreso académico do alumnado, tendo
valor acreditativo dos estudios realiza-
dos. No mesmo recollese a informacién
relativa 6s cambios de centro, a certifi-
cacién dos anos de escolarizacién, as de-
cisiéns sobre promocion 6 ciclo ou curso
seguinte e a proposta, cando proceda, de
expedicion do titulo de Graduado en
Educacién Secundaria.

A solicitude do libro farase polos
centros educativos de acordo co procede-
mento establecido pola Orde do 25 de
outubro de 1993 (DOG do 26 de novem-
bro), debera ser cumprimentado directa-
mente sobre as follas orixinais do
mesmo, sen que sexa valido a utiliza-
cién de adhesivos, documentos grampa-
dos, ou outros similares.

Serd responsabilidade do
Secretario do centro docente no que 0
alumno est4 escolarizado a cumprimen-
tacién e custodia do libro de escolarida-
de e entregarallo 6 alumno 6 remate da
etapa.

Oitavo

Actas de avaliacién final.

1. As actas de avaliacion final
axustaranse 6 modelo que se xunta co-

mo Anexo II 4 presente orde.

2. As actas de avaliaci6n final dos
alumnos cumprimentaranse na tltima



sesion de avaliacién do primeiro ciclo e
de cada un dos cursos do segundo ciclo 6
remate do periodo lectivo no mes de xu-
fio, nas datas que se establezan. En con-
secuencia, non haberd avaliacién
extraordinaria no mes de setembro.

3. Os resultados da avaliacién ex-
presaranse nos termos de Insuficiente
(In), Suficiente (Sf}, Ben (B), Notable (Nt),
e Sobresaliente (Sb).

4. Nas actas reflectiranse, asi
mesmo, as decisiéns sobre promocién de
ciclo ou de curso e sobre a expedicién do
titulo de Graduado en Educacién
Secundaria, coas anotaciéns seguintes:

« Promociona (P).
« Non promociona (NO).

« Proposta de expedicion de titulo
(Si ou Non).

5. As actas de avaliacion final se-
ran asinadas por tédolos profesores do
grupo co visto e prace do Director do
Centro e serdn arquivadas na secretaria
para os efectos oportunos. Unha copia
das actas de cada grupo remitirase 6 ser-
vicio Provincial da Inspeccion Educativa
no prazo de 15 dias, a contar desde o re-
mate do curso escolar.

Asi mesmo, no mesmo prazo, os
centros privados deberdn remitir, unha
copia 6 centro 6 que estean adscritos.
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Noveno

Informes de avaliacién individua-
lizados

1. O remate do primeiro ciclo e
do terceiro curso de Educacion
Secundaria Obrigatoria, o titor elaborara
un informe de avaliacién individualiza-
do ordinario no que se consignarin os
datos mdis relevantes da avaliacion, to-
mando como referencia os obxectivos da
etapa e os obxectivos e criterios da ava-
liacién establecidos nas distintas dreas e
materias.

2. Os informes de avaliacién indi-
vidualizados tefien como finalidade sa-
lientar aqueles aspectos que faciliten a
continuidade do proceso de aprendizaxe
dos alumnos. En consecuencia, deberd
reflecti-la situacién do alumno en rela-
cién coa consecucion dos obxectivos es-
tablecidos, no momento en que se emite
o informe facendo fincapé nos logros e
dificultades mdis significativos en rela-
cién cos obxectivos xerais das diferentes
dreas, asi como, se é o caso, ns medidas
de reforzo educativo ou de adaptacién
curricular que se aplicaran.

3. O xefe de estudios pora o infor-
me de avaliacién individualizado a dis-
por do titor ou titora que corresponda 6
alumno no curso seguinte.

4. Os titores elaborardn, asi mes-
mo, un informe individualizado extraor-
dinario cando algtin alumno se traslade a
outro centro sen remata-lo ciclo ou cur-
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so ou cando se traslade o titor ou excep-
cionalmente se altere a sia adscripcién
funcional sen remata-lo ciclo. Nestes ca-
sos os informes faran referencia polo
menos a:

a) Grao de consecucién das capa-
cidades enunciadas nos obxectivos xe-
rais da etapa e das distintas 4reas e
materias.

b) Grao de asimilaciéon dos conti-
dos das diferentes dreas e materias.

c) Valoracién da aprendizaxe rea-
lizada.

d) Aplicacién, se é o caso, de me-
didas de reforzo educativo ou de adapta-
cioén curricular.

O centro receptor trasladard do
informe 6 expediente os datos relativos
4s posibles medidas de adaptacién e di-
versificacién curricular e pord o informe
4 disposicion do titor do grupo 6 que se
incorpore o alumno.

Décimo
Proceso de avaliacién
1. Avaliacién inicial

O inicio da Educacién Secundaria
Obrigatoria, o profesorado efectuard un-
ha avaliacién inicial dos alumnos e
alumnas que lle permita cofiece-lo grao
de desenvolvemento alcanzado nos as-
pectos bdsicos da aprendizaxe e de domi-

nio dos contidos das distintas dreas nos
termos que se estableza no proxecto cu-
rricular do Centro.

2. Sesiéns de avaliacion

As sesiéns de avaliacién, dentro
do proceso de ensinanza-aprendizaxe,
son as reuniéns do conxunto do profeso-
rado do respectivo grupo de alumnos co-
ordinados polo titor, para valorar tanto a
aprendizaxe dos alumnos en relacién co
logro dos obxectivos educativos do curri-
culo como a sua practica docente.

Realizaranse tantas sesions de
avaliacién como se estableza no proxec-
to curricular do centro, cun minimo de
tres, coincidindo a dltima coa avaliacién
final.

O profesor titor convocara, presi-
dird e levantard acta do desenvolvemen-
to das sesiéns de avaliacién, na que fard
consta-los acordos acadados e as deci-
siéns adoptadas. Esta acta aprobarase na
mesma sesién e serd asinada polo profe-
sor titor e os profesores presentes.

3. Se no proceso de avaliacién se
observa que o progreso do alumno non
responde 6s obxectivos programados, os
profesores e profesoras tomaran as medi-
das que procedan de reforzo educativo, €
se é o caso, de adaptacion curricular.

A valoracién positiva do rende-
mento educativo nunha sesién de avalia-
cién implica que o alumno acadou os
obxectivos programados e ten superadas



todalas dificultades mostradas anterior-
mente.

Décimo primeiro
Promocién

1. O equipo de avaliacién poderd
decidi-la promocién desde o primeiro ci-
clo 6 segundo ou desde o terceiro curso 6
cuarto, daqueles alumnos que, avaliados
negativamente nalgunha das dreas ou
materias optativas, acadaran, a xuizo do
equipo, en termos globais os obxectivos
que lles permitan continuar con aprovei-
tamento os estudios do ciclo ou curso
seguinte.

Asi mesmo, para adopta-la deci-
sién, terase en conta a limitacién a un
curso, das posibilidades de repeticién 6
longo da etapa.

2. A decisién de promocién serd
adoptada de forma colexiada polo con-
xunto de profesores respectando os crite-
rios de promocién establecidos no
proxecto curricular do centro.

3. De conformidade co disposto
no artigo 15.2 do Decreto 78/1993, do 23
de febreiro, a decisién de que un alumno
permaneza un ano madis nun ciclo ou
curso podera adoptarse unha soa vez,
ben 6 termo do primeiro ciclo ou ben 6
termo dun dos cursos do segundo ciclo.

4. Os alumnos que xa permanece-
ron un ano mdis no ciclo ou curso, pro-
mocionardn 6 ciclo ou curso seguinte,
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ainda que non alcanzaran os obxectivos
programados, coas oportunas medidas de
adaptacion curricular.

Excepcionalmente, se estes alum-
nos son maiores de dezaseis anos, o
equipo de profesores e, se é o caso, 0s
responsables dos servicios de orienta-
cién, oidos o alumno e os seus pais e
previa avaliacién psicopedagéxica do
alumno e informe da Inspeccién
Educativa, podera establecer un progra-
ma de diversificacion curricular indivi-
dualizado coa finalidade de que o
alumno acade as capacidades xerais da
Etapa.

5. De conformidade co disposto
no artigo 15.2 do Decreto 78/1993, do 25
de febreiro, de forma excepcional, o
equipo de profesores asesorados, se é o
caso, polos responsables dos servicios de
orientacién, oidos o alumno e os seus
pais, poderd toma-la decisién de que o
alumno permaneza unha segunda vez 6
final dun ciclo ou curso distinto, se esti-
man que ten posibilidades de obte-lo ti-
tulo de Graduado en Educacién
Secundaria. Con esta decisién tomaran-
se as medidas educativas complementa-
rias que se consideren oportunas.

Décimo segundo
Mobilidade dos alumnos.
1. Os documentos basicos que po-

sibilitan a mobilidade dos alumnos nes-
ta etapa educativa son:
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a) O libro de escolaridade da
Ensinanza bésica.

b} Os informes de avaliacion indi-
vidualizados.

2. Cando un alumno se traslade a
outro centro para prosegui-los seus estu-
dios de Educacién Secundaria
Obrigatoria, o centro de orixe remitird 6
de destino, e a peticion deste, o libro de
escolaridade do alumno e o informe de
avaliacién individualizado.

Décimo terceiro

Titulacién de Graduado en
Educacién Secundaria.

1. De acordo co disposto no artigo
19.1 do Decreto 78/1993, do 25 de fe-
breiro, os alumnos que 6 termo da
Educacién Secundaria Obrigatoria acada-
ron os obxectivos da mesma recibirdn o
titulo de Graduado en Educacién
Secundaria, que os facultara para acceder
6 Bacharelato e 4 Formacion Profesional
especifica de grao medio.

2. O equipo de avaliacién 6 que se
refire o apartado terceiro.2 desta orde po-
dera propofier para a expedicién do titu-
lo de Graduado en Educacién Secundaria
a aqueles alumnos e alumnas que, sendo
avaliados negativamente nalgunhas das
areas ou materias optativas, acadaran, en
termos globais, os obxectivos estableci-
dos para a etapa.

Entenderanse acadados estes ob-
xectivos cando, a xuizo do equipo de
avaliacién, o alumno acade as capacida-
des que lle permitan prosegui-los seus
estudios posteriores. Esta decisién adop-
tarase de forma colexiada polo conxunto
de profesores a través do procedemento
que estableza o proxecto curricular do
centro.

Décimo cuarto

Acreditacién dos anos cursados e
das calificaciéns obtidas.

1. Como establece o artigo 19.2
do Decreto 78/1993, do 25 de febreiro,
todolos alumnos, obtiveran ou non o ti-
tulo de Graduado en Educacién
Secundaria, 6 remata-la etapa recibirdn
unha acreditacién do centro no que fina-
licen os estudios, na que constardn os
anos cursados e as calificaciéns obtidas,
nas distintas dreas e materias.

2. Esta acreditacién figurard no li-
bro de escolaridade do alumno e esten-
derase polo secretario do centro co visto
e prace do Director.

Décimo quinto

Orientacién sobre o futuro acadé-
mico e profesional.

O remate da etapa formularase o
consello orientador sobre o futuro acadé-
mico e profesional do alumno. Este con-
sello orientador, que en ningin caso serd
vinculante, tera caricter confidencial e



serd asinado polo titor co visto e prace
do director, facéndoo chegar 6 alumno
de forma que quede garantida a confi-
dencialidade do mesmo.

Décimo sexto

Informacién 6s alumnos e 6s pais
ou titores legais.

1. Cando as circunstancias o
aconsellen e, en todo caso, despois de ca-
da sesi6n de avaliacién, o titor informara
por escrito 4s familias: pais, nais ou tito-
res legais e 6s alumnos sobre o seu apro-
veitamento académico e a evolucién do
proceso educativo.

2. O remata-lo ciclo ou curso res-
pectivo informarase por escrito ¢ alum-
no e 4 stia familia sobre os resultados da
avaliacién final, incluindo a decisién do
equipo avaliador sobre a promocion 6 ci-
clo ou curso seguinte, ou a permanencia,
e as medidas adoptadas, no seu caso, pa-
ra que o alumno alcance os obxectivos
programados.

AVALIACION DO PROCESO DE ENSINO E
DO PROXECTO CURRICULAR

Décimo sétimo

O profesorado, ademais da avalia-
cién do desenvolvemento das capacida-
des dos alumnos e alumnas de acordo
cos obxectivos xerais da etapa, avaliarin
os procesos de ensinanza e a sia propia
prictica docente en relacién coa conse-
cucién dos obxectivos educativos do cu-
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rriculo. Avaliardn, asi mesmo, 0
Proxecto Curricular, a programacién da
prictica docente e o desenvolvemento
real do curriculo en relacién coa sia ade-
cuacién 4s necesidades educativas do
centro e 4s caracteristicas especificas
dos alumnos.

Décimo oitavo

A Comisién de Coordinacién
Pedagoxica prevista no apartado VIL3 da
Orde do 25 de abril de 1994, propord 6
claustro de profesores, para a sta aproba-
cién, o plan de avaliacién do proceso da
ensinanza, da practica docente e do pro-
xecto curricular. Este plan que deberd re-
colle-lo momento en que a devandita
avaliacién se efectuard e os instrumen-
tos necesarios para facilitala.

Décimo noveno

A avaliacién do proceso da ensi-
nanza e da practica docente, que tera co-
mo referente o proxecto curricular,
deber4 ter en conta, 6 menos, 0s aspec-
tos seguintes:

a) A organizacién e aproveita-
mento dos recursos do centro.

b) A atencién 4 diversidade dos
alumnos.

c) O cardcter das relaciéns entre
os profesores, entre os alumnos e entre o
profesorado e o alumnado, asi como cos
pais, nais ou titores legais dos alumnos.
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d) A coordinacién entre os drga-
nos e persoas responsables no centro da
planificacién e desenvolvemento da
practica docente: Equipo directivo,
claustro de profesores, comision de coor-
dinacion pedagé6xica, departamentos, se-
minarios e titores.

Vixésimo

Na avaliacién do proxecto curri-
cular teranse en conta os seguintes as-
pectos:

a) A sda coherencia co proxecto
educativo do centro.

b) A sda adaptacion as caracteris-
ticas do contorno.

c) A adecuacién dos obxectivos
programados 4s caracteristicas dos alum-
nos.

d) A distribucién equilibrada e
apropiada dos contidos.

e) A idoneidade da metodoloxia e
dos materiais curriculares empregados.

f} A validez dos criterios de ava-
liacién e promocidn establecidos.

g) As actividades de orientacién
educativa e profesional.

h) A efectividade dos programas
de diversificacion curricular.

i) A validez dos criterios aplica-
dos nas adaptacions do curriculo para os
alumnos con necesidades educativas es-
peciais.

Vixésimo primeiro

Os resultados da avaliacién in-
cluiranse na memoria anual do centro e
servirdn de elemento referencial para a
modificacién do proxecto curricular, do
proceso da ensinanza e da practica do-
cente naqueles aspectos que se tefian
amosado pouco axeitados 4s caracteristi-
cas dos alumnos e alumnas 6 contorno
do centro.

Santiago de Compostela, 25 de
abril de 1994.

Juan Pifieiro Permuy
Conselleiro de Educacién e Ordenacion
Universitaria
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IMPLANTACION ANTICIPADA DA E.S.O.

Orde do 25 de abril de 1994 sobre a im-
plantacién anticipada da Educacién
Secundaria Obrigatoria na Comunidade
Auténoma de Galicia.

O Real Decreto 986/1991 de 14
de xufio polo que se aproba o calendario
de aplicacién da nova Ordenacién do
Sistema Educativo, establece no aparta-
do 10 que as administraciéns educativas
poderdn dispofie-la implantacién da
Educacién Secundaria Obrigatoria nun
numero determinado de centros, con an-
terioridade Gs prazos previstos no men-
cionado Real Decreto.

Unha vez regulado o curriculo da
Educaciéon Secundaria Obrigatoria na
Comunidade Auténoma de Galicia polo
Decreto 78/1993, de 25 de febreiro, pro-
cede arbitra-las medidas de promocién e
titulacion dos alumnos e alumnas, os
horarios lectivos dos distintos cursos, a
optatividade e as instrucciéns para regu-
la-lo proceso de elaboracién do proxecto
curricular de centro.

No ambito das competencias da
Comunidade Auténoma e en consecuen-
cia co exposto anteriormente

DISPONO:
12 Acceso dos alumnos

1. Accederdn 6 primeiro curso do
primeiro ciclo da Educacién Secundaria
Obrigatoria nos centros nos que se im-
planten estas ensinanzas os alumnos e
alumnas que no curso académico ante-
rior cursaran sexto de Educacién Xeral
Basica.

2. Aqueles alumnos que non su-
peraron o sexto curso de Educacidn
Xeral Bésica e non repetiran ningtn cur-
so nesta etapa, poderdn incorporarse 6
sexto curso de Educacién Primaria se asi
0 estiman mdis conveniente o equipo
docente.

O mesmo equipo docente podera
decidir que os alumnos e alumnas que
non superaron o sétimo curso de
Educacién Xeral Bisica e non repetiran
ningln curso nesta etapa, se incorporen
0 primeiro curso do primeiro ciclo da
Educacién Secundaria Obrigatoria.

3. Accederan 6 segundo curso do
primeiro ciclo da Educacién Secundaria
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Obrigatoria os alumnos e alumnas que
no curso académico anterior cursaran sé-
timo de Educacién Xeral Bésica.

4. Os alumnos menores de deza-
seis anos que, cursando oitavo de
Educacién Xeral Bisica non obtiveron o
titulo de Graduado Escolar, incorpora-
ranse 6 segundo curso do primeiro ciclo
da Educacién Secundaria Obrigatoria.

5. Poderan acceder 6 terceiro cur-
so da BEducacién Secundaria Obrigatoria
os alumnos que promocionen desde o
primeiro ciclo desta etapa e os alumnos
que no ano académico anterior cursaron
o oitavo curso da Educaciéon Xeral
Basica, debendo estar en posesidn, neste
dltimo caso, do titulo de Graduado
Escolar ou ter cumplidos dezaseis anos €
estar en posesion do Certificado de
Escolaridade.

6. Os alumnos escolarizados no
ano académico anterior no Bacharelato
unificado e Polivalente, na Formacion
Profesional de primeiro grado, no pri-
meiro ciclo experimental da reforma das
ensinanzas medias ou nos cursos co-
muns das Bscolas de Artes Aplicadas e
Oficios Artisticos que, no proceso de im-
plantacién anticipada se incorporen 0 se-
gundo ciclo da Educacién Secundaria
Obrigatoria, efectuarano conforme esta-
blece o anexo I desta Orde.

22 Axuste de ratios

1. O nimero maximo de alumnos
por aula sera de trinta, sen prexuizo do

disposto na orde do 6 de maio de 1992
(DOG do 21), pola que se establece o ca-
lendario de axuste dos centros educati-
vos de niveis non universitarios s ratios
fixadas na Lei Organica Xeral do Sistema
Educativo, agds no suposto do incremen-
to de ratios derivado da permanencia
dalgiins alumnos durante un ano mdis
nun curso, por non ter acadado os obxec-
tivos previstos.

No caso dos centros que partici-
pen no programa para a integracion de
alumnos e alumnas con necesidades es-
peciais, naquelas unidades en que se lles
escolarice, 0 niimero méximo de alum-
nos serd de vintecinco.

32 Promocion e titulacién

1. Os alumnos ou alumnas que
inicien ou se incorporen a estas ensinan-
zas deberan remata-los seus estudios po-
lo novo sistema educativo e obterdn, se

¢ o caso, o titulo de Graduado en
Educacién Secundaria.

2. Non obstante, en casos excep-
cionais, a Direccion Xeral de Ensinanzas
Medias poderd autorizar o acceso 0s es-
tudios equivalentes.

3. Autorizase a expedicién do ti-
tulo de Graduado Escolar a aqueles
alumnos que procedentes a E.X.B. supe-
raran o primeiro ciclo da Educacién
Secundaria Obrigatoria e non tiveran
oportunidade de acada-lo titulo de
Graduado en Educacién Secundaria, ben
por non ter completada a sia escolariza-



cién ata os dezaseis anos ou, porque cur-
sando toda a etapa non alcanzaron os ob-
xectivos da mesma. Entenderase, a estes
efectos, que o alumno superou o primei-
ro ciclo cando o equipo docente decidira
a promocion ¢ segundo ciclo como con-
secuencia do resultado da avaliacién e
non pola imposibilidade de permanecer
durante un ano mdis no primeiro.

4° Horario

1. O horario semanal para cada
un dos curso de Educacién Secundaria
Obrigatoria serd de trinta e dtas horas
lectivas, segundo a distribucién que fi-
gura no anexo II da presente orde.

2. As ensinanzas da 4rea de
“Ciencias da Natureza”, en cada un dos
cursos do segundo ciclo da etapa podera
organizarse en dias materias diferentes:
“Bioloxia e Xeoloxia” e “Fisica e
Quimica”, mantendo o cardcter unitario
a efectos de programacion e avaliacién.

3. Cando as ensinanzas da drea de
Ciencias da Natureza se organicen en
duas materias diferentes, estas serdn
atribuidas de maneira diferenciada 6s
profesores da especialidade “Bioloxia e
Xeoloxia” e 6s da especialidade de
“Fisica e Quimica”.

4. Asi mesmo, os contidos inclui-
dos baixo o epigrafe “A vida moral e a
reflexion ética”, na drea de “Ciencias
Sociais, Xeografia e Historia”, poderdn
organizarse como materia no dltimo
curso da etapa, sen prexuizo dos demais
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contidos da drea que deberdn impartirse
neste mesmo curso, mantendo o caric-
ter unitario a efectos de programacién e
avaliacién.

Neste suposto, a materia “A vida
moral e reflexién ética” serd impartida
preferentemente polos profesores da es-
pecialidade de “Filosofia”.

59 Optativas

1. A oferta de materias optativas
nos centros deberd servir para atende-los
diferentes intereses, motivacions e nece-
sidades do alumnado, amplia-la sia
orientacién, facilita-la stia transicién 4
vida activa e contribuir 6 desenvolve-
mento das stas capacidades, explicitadas
nos obxectivos xerais da etapa.

2. O nimero de materias optati-
vas que han de cursa-los alumnos serd
de unha en cada dos cursos do primeiro
ciclo e no terceiro curso da etapa e duas
No cuarto curso.

3. A Conselleria de Educacién e
Ordenacién Universitaria procederé a
publicar un catidlogo de materias optati-
vas para a educacién secundaria obriga-
toria, no que se incluird, en todo caso,
unha segunda lingua estranxeira durante
toda a etapa, unha materia de iniciacién
profesional no segundo ciclo e cultura
cldsica 6 menos nun curso do segundo
ciclo. '

4. A planificacién das materias
optativas serd de ciclo no primeiro ciclo
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e de curso no segundo ciclo, agds a rela-
tiva 4 segunda lingua estranxeira que se-
ra de etapa. Os centros poderan oferta-la
mesma materia optativa nos distintos
cursos do segundo ciclo que poderdn ser
elixidos polos alumnos e alumnas que
non as cursaran anteriormente.

5. Os alumnos poderdn cursa-la
segunda lingua estranxeira durante toda
a etapa ou ben incorporarse en calquera
dos cursos do segundo ciclo sempre que,
a xuizo do profesorado que a imparte,
postian un nivel que lles permita acada-
los obxectivos previstos na etapa.

6. No cuarto curso os alumnos
poderan elixir como materias optativas
as 4areas troncais opcionais polas que,
inicialmente, non optaron.

7. Os centros propordn anualmen-
te, antes do vinte de febreiro, a relacién
de materias optativas de entre as inclui-
das no catalogo citado no parédgrafo 3
deste apartado V, que ofrecerdn 6 alum-
nado en cada ciclo ou curso e correspon-
derd 4 Delegacién Provincial da
Conselleria de Educacién e Ordenacién
Universitaria a aprobacién das propostas
citadas.

As materias autorizadas poderdn
impartirse nos cursos sucesivos sen ne-
cesidade de nova autorizacién.

8. Nos centros que impartan for-
macién profesional especifica, 6 menos,
unha das materias optativas de inicia-
cién profesional debera ter relacion coa
oferta de ciclos formativos do propio

centro. Se a materia ou materias que se
pretende ofertar non est4 incluida no ca-
tidlogo de materias optativas, os centros
deberin efectua-la solicitude de autori-
zacién prevista nos pardgrafos seguintes.

9. Os centros poderdn propofier
outras materias optativas non incluidas
no catilogo que deberdn ser autorizadas
pola Direccién Xeral Ensinanzas Medias
que garden relacién coas caracteristicas
do seu medio xeogrifico e socio-cultural
e que faciliten a insercién dos alumnos €
alumnas na vida activa.

10. As solicitudes de autorizacién
das materias optativas sinaladas no para-
grafo anterior deberdn tramitarse, a pro-
posta do claustro de profesores e coa
aprobacién do Consello Escolar, a través
da Delegacién Provincial corresponden-
te, antes do 20 de febreiro anterior 6 co-
mezo do curso no que se desexe
inicialas. As solicitudes acompafaranse:

a) Unha xustificacion da proposta.

b) O curriculo da materia optativa
no que figuren os obxectivos, contidos
bésicos e criterios de avaliacién.

c) Xustificacién dos recursos ma-
teriais e humanos suficientes para o de-
senvolvemento da materia en toda a
etapa.

d) Informe sobre o interese forma-
tivo das ensinanzas solicitadas e semina-
rio ou departamento diddctico 6 que
estaran vinculados.



11. As delegaciéns provinciais re-
mitirdn 4 Direccién Xeral de Ensinanzas
Medias antes do 15 de abril, os expedien-
tes de autorizacién acompafiados do in-
forme da Inspeccién Educativa.

12. As materias autorizadas pola
Direcci6n Xeral de Ensinanzas Medias
poderdn impartirse nos cursos sucesivos
sen necesidade de nova autorizacién
mentras non se modifiquen as condi-
ciéns nas que foron autorizadas.

13. As ensinanzas de materias op-
tativas que ofrezan os centros s6 pode-
rdn ser impartidas se existe un ntmero
minimo de 15 alumnos matriculados.

No caso das materias optativas de
oferta obrigada por parte dos centros o
numero minimo de alumnos matricula-
dos serd de 10.

14. Excepcionalmente, a Direccién
Xeral de Ensinanzas Medias, previo infor-
me das delegaciéns provinciais e da
Inspeccion Educativa, poderdn autoriza-la
imparticién de ensinanzas de materias
optativas, a un nimero menor de alum-
nos do establecido con caricter xeral,
cando as peculiaridades do centro o requi-
ran, ou circunstancias especiais asi o
aconsellen.

15. A avaliacién destas ensinan-
zas realizarase de forma similar 4 esta-
blecida para o conxunto das dreas e
materias do curriculo.
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16. O nimero de materias optati-
vas que poderdn impartirse nos centros
seran dun minimo de ddas a un maximo
de cinco.

62 Ensinanzas de relixién

1. A édrea de Relixién Catélica se-
rd de oferta obrigatoria para os centros e
de carécter voluntario para os alumnos.
Os pais ou titores dos alumnos manifes-
tardn 4 Direccién do centro a eleccién de
ensinanzas de relixién, sen prexuizo de
que a decisién poida modificarse no co-
mezo de cada curso escolar.

7° O proxecto curricular

1. Os centros educativos desen-
volverdn e concretardn o curriculo da
etapa aprobado polo Decreto 78/1993 do
25 de febreiro, mediante o Proxecto
Curricular e tomando como referente o
Proxecto Educativo de Centro.

2. O proxecto curricular deberd
conter:

a) A adecuacién dos obxectivos
xerais da etapa 6 contexto socioecond-
mico e cultural do centro e 4s caracteris-
ticas dos alumnos e das alumnas.

b) A contextualizacién dos obxec-
tivos xerais de cada drea ou materia op-
tativa e a concrecién dos contidos que
posibilitan a sia consecucion.

c) As decisiéns sobre a organiza-
cién dos contidos das distintas dreas e
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materias optativas, de xeito que se favo-
reza a relacién entre os contidos destas
ou o seu tratamento interdisciplinar, co
fin de asegura-la coherencia dos ciclos e
das programacions didacticas.

d) A distribuci6n, para cada drea
ou materia, dos obxectivos por ciclo e a
secuencia e distribucién dos contidos e
dos criterios de avaliacién para o primei-
ro ciclo e para cada un dos cursos do se-
gundo ciclo. Para isto teranse en conta
as decisiéns tomadas nos puntos b e c.

e) Os criterios metodoloxicos de
caracter xeral e os especificos das dreas.

f) As decisions sobre o proceso de
avaliacién que comprenderd os procede-
mentos para avalia-la progresion dos
alumnos na aprendizaxe e os criterios de
promocién que se van a seguir.

g) As decisions sobre as caracte-
risticas e o tipo de informes que se utili-
zarén para transmiti-la informacién que
se desprende da avaliaci6n.

h) Os criterios para avaliar e para,
no seu caso, revisa-los procesos de ensi-
nanzas e a practica docente.

i) As orientaciéns xerais para in-
corporar a través das distintas 4reas e
materias optativas os contidos da educa-
ci6n para a paz, para a satide e a calidade
de vida, para a igualdade entre os sexos,
a educacién ambiental, a educacion se-
xual, a educacién do consumidor, a edu-
caci6n para o lecer e a educacion vial.

1) Os criterios e os procedementos
para organiza-la atenci6n 4 diversidade
dos alumnos e das alumnas.

m) Os materiais curriculares e 0s
recursos dididcticos basicos que se van
utilizar e os criterios metodoléxicos que
sustentan a sua eleccion.

n) As lifias principais de orienta-
cién académica e profesional e o plan ti-
torial que o centro vai desenvolver.

3. Nos centros que impartan edu-
cacién Secundaria existird unha comi-
si6én de coordinaciéon pedagéxica que
estara integrada polo director, que serd o
seu Presidente, o xefe ou xefes de estu-
dios e os xefes de departamento ou semi-
nario e, no seu caso, 0 responsable do
servicio de orientacion.

4.1. A comisién de coordinacion
pedagéxica organizard o proceso de ela-
boracién, seguimento e avaliacion do
Proxecto Curricular de Centro, propo-
fiendo 6 claustro de profesores para a stia
aprobacién as previsions relativas 6 ca-
lendario de actuaci6ns. Esta comision
responsabilizarase da redaccion do
Proxecto Curricular.

4.2. Os equipos docentes dos cen-
tros, 6 inicio do proceso de elaboracién
do Proxecto Curricular, elaboraran unha
primeira proposta do mesmo que inclua,
polo menos, os apartados, d), e}, f) e m)
do punto 2 do titulo VIL



4.3. Os centros remitirdn 6
Servicio Provincial de Inspeccion, previa
aprobacién polo claustro, o calendario de
actuacions e as medidas organizativas, a
primeira proposta do Proxecto
Curricular como anexo 4 programacion
xeral anual.

O longo do curso irase desenvol-
vendo a primeira proposta e completan-
doa coas restantes decisiéns que
configuran o Proxecto Curricular.

4.4. Os centros que tefian iniciada
a elaboracién do Proxecto Curricular re-
mitirdn 6 Servicio Provincial de
Inspeccién, previa aprobacién polo
claustro, unha adecuacién do traballo re-
alizado 6 disposto no apartado 2 deste
artigo, xunto co calendario de actua-
ciéns previstas, e as medidas organizati-
vas, como anexo 4 programacién xeral
anual.

O longo do curso irase comple-
tando e desenvolvendo o traballo realiza-
do coas restantes decisiéns que
configuran o Proxecto Curricular.

4.5. Durante o proceso de elabora-
ci6én ou revisiéon do Proxecto Curricular
levantarase acta de cada unha das reu-
niéns que se celebren, facendo consta-
los acordos parciais e as decisiéns
acadadas. As actas gardaranse na secreta-
ria do centro.

4.6. Os centros educativos irdn
completando e revisando anualmente o
Proxecto Curricular tendo en conta os
datos que aporta a sia aplicacién nas au-
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las. O proxecto Curricular de Centro de-
be garantir que, 6 finaliza-la etapa, se
contemplan tédolos aspectos estableci-
dos no Decreto 78/1993 de 25 de febreiro
(DOG de 2 de abril de 1993).

4.7. O Servicio Provincial de
Inspeccion en relacién co Proxecto
Curricular de Centro desenvolverd as se-
guintes funciéns:

« Revisa-la primeira proposta do
Proxecto Curricular, tendo en conta o
seu cardcter provisional. Comprobar que
se axusta 4 normativa vixente e formula-
las suxestiéns que considere oportunas.

« Realizar 6 longo do curso un se-
guimento do proceso de elaboracién ou
de revisién do Proxecto Curricular, pro-
poiiendo e facilitando, de se-lo caso, os
apoios necesarios para a sia adecuada re-
alizacién.

. Supervisa-lo Proxecto
Curricular, tendo en conta o seu caricter
dindmico e comprobando o seu axuste 4
normativa vixente e comunicar 6 centro
as consideraciéns que estime oportunas.

4.8. Os centros de Formaciéon
Continuada do Profesorado apoiardn 6s
centros no proceso de elaboracién e revi-
sién dos proxectos curriculares. Para rea-
liza-los devanditos apoios os servicios
provinciais de Inspeccién priorizardn as
actuaciéns que se levardn a cabo, apli-
cando os criterios decididos conxunta-
mente cos centros de Formacién
Continuada do Profesorado.
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5. O Proxecto Curricular, resulta-
do do traballo de revisién realizado 6
longo de cada curso e que contemplard,
se é o caso, as decisions relativas a sia
modificacién, serd aprobado polo claus-
tro de profesores e remitirase 6 Servicio
Provincial de Inspeccién como anexo 4
memoria final de curso.

82 Seminarios e departamentos

1. Cada seminario ou departa-
mento realizard o seu proxecto didéctico
que contribuird 4 elaboracién do
Proxecto Curricular coa toma de deci-
siéns especificas da sda drea en relacién
6s apartados d, ¢, f, h, i, 1, m do punto 2
do titulo VII, respetando sempre as deci-
siéns de caricter xeral acordadas previa-

mente polo equipo docente.

2. Os profesores elaboraran as
programaciéns para os distintos cursos
que impartan no marco establecido polo
proxecto diddctico do Seminario ou
Departamento.

92 Titorias

1. O profesor titor exercerd as se-
guintes funciéns:

a) Participar no desenvolvemento
do plan titorial e nas actividades de
orientacién, baixo a coordinacién do xe-
fe de estudios e en colaboracién co res-
ponsable do servicio de orientacion.

b) Realiza-lo seguimento dos pro-
cesos de ensinanza-aprendizaxe.

c) Atender e, no posible, antici-
parse 4s dificultades mdis xerais da
aprendizaxe dos alumnos, asi como 4s
stas necesidades educativas especificas,
para proceder 4 correspondente adecua-
cién persoal do curriculo.

d) Coordina-las adaptacions curri-
culares necesarias.

e) Organizar e presidi-las sesions
de avaliacion do seu grupo, coordinando
as informaciéns que os profesores posu-
en dos alumnos e das alumnas.

f) Informa-los alumnos, os profe-
sores e 0s pais de todo aquelo relaciona-
do coa actividade docente e co
rendemento académico.

g) Asesora-los alumnos sobre as
posibles orientaciéns académicas e pro-
fesionais.

h) Facilita-la integracién do alumno
no grupo e no centro e fomenta-lo desen-
volvemento de actitudes participativas.

i) Contribuir 4 cooperacién edu-
cativa entre os profesores e os pais dos
alumnos.

2. No plan titorial incluido no
Proxecto curricular establecerase o mar-
co espacio-temporal axeitado para o de-
senvolvemento do mesmo.



DISPOSICIONS ADICIONAIS
Primeira

Os profesores pertencentes a cor-
pos declarados a extinguir e non integra-
dos nos corpos docentes establecidos na
Lei Orgdnica 1/1990, do 3 de outubro, de
Ordenacién Xeral do Sistema Educativo,
poderdn impartir materias optativas na
Educacién Secundaria Obrigatoria rela-
cionadas coas dreas ou materias que ac-
tualmente estean impartindo, sempre
que sexan autorizados seguindo o proce-
demento previsto nos pardgrafos 9, 10, e
11 do apartado quinto da presente Orde.

Segunda

O limite mdximo de idade para
acceder 6 segundo ciclo da Educacién
Secundaria Obrigatoria, para os alumnos
procedentes do Bacharelato Unificado e
Polivalente ou de Formacién
Profesional, serd de dezaseis anos para o
terceiro curso e de dezasete par ao cuar-
to curso, cumpridos no ano natural no
que se inicia o curso, podendo permane-
cer nos centros ordinarios, cursando a
ensinanza bdsica, ata os dezaoito anos.
Non obstante, nos centro que, como
consecuencia da implantacién anticipa-
da do segundo ciclo, deixen de impartir
gradualmente ensinanzas de Bacharelato
Unificado e Polivalente ou Formacién
Profesional, non lles serd de aplicacién
6s alumnos repetidores do propio centro
o requisito de idade nin poderan repetir
curso na Educacién Secundaria
Obrigatoria.
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Terceira

Nos centros que no proceso de
implantacién anticipada do segundo ci-
clo de Educacién Secundaria Obrigatoria
supriman ensinanzas de Formacién
Profesional de primeiro grao ou
Bacharelato Unificado e Polivalente, se o
nimero de alumnos repetidores do se-
gundo curso é superior a quince e non
desexan incorporarse 4 Educacién
Secundaria Obrigatoria nin contan con
centros proximos coa mesma especiali-
dade, admitirase, excepcionalmente, a
existencia dun grupo especifico para es-
tos alumnos un ano mais.

Cuarta

Excepcionalmente, durante o pro-
ceso de implantacién anticipada da
Educacién Secundaria Obrigatoria, se os
centros non ofertan ciclos formativos de
Grao Medio, os alumnos que obtiveran o
titulo de Graduado en Educacién
Secundaria poderan acceder 4 Formacién
Profesional de segundo grao.

DISPOSICION TRANSITORIA

Os alumnos que cursaran ensi-
nanzas do segundo curso do primeiro ci-
clo do plan experimental da Reforma das
ensinanzas medias e non superaron o ci-

clo incorporaranse 6 cuarto curso de
Educacién Secundaria Obrigatoria.

Non obstante, os alumnos e
alumnas que promocionaran a este se-
gundo curso do primeiro ciclo encontra
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do consello do equipo docente, incorpo-
raranse 6 terceiro curso da Educacién
Secundaria Obrigatoria, agds que o equi-
po decidira que o alumno s6 debe repetir
o segundo curso do ciclo, pois, neste ca-
so, incorporaranse 6 curso da Educacién
Secundaria Obrigatoria.

DISPOSICIONS DERRADEIRAS

Autorizase 4 Direcciéon Xeral de
Ensinanzas Medias para dicta-las nor-
mas que sexan precisas para a execucion
do establecido na presente Orde.

Santiago de Compostela, 25 de
abril de 1994.

Juan Pifieiro Permuy
Conselleiro de Educacién e Ordenacién
Universitaria

ANEXOI

SISTEMA ANTERIOR

ACCESO NO SISTEMA NOVO

12 de Bacharelato Unificado e Polivalente
ou de Formacién Profesional de primeiro
grao con avaliacién negativa en mdis de
dias materias.

12 curso do primeiro ciclo experimental

da reforma das ensinanzas medias que non
promocione o segundo curso por decisién
do equipo docente.

12 de Bacharelato Unificado e Polivalente
ou de Formacién Profesional de primeiro
grao con todo o curso superado ou avaliacion
negativa en ddas materias como maximo.

12 curso do primeiro ciclo experimental da
reforma das ensinanzas medias que promociona

6 segundo curso por decision do equipo docente.

12 ¢ 22 comuins das Escolas de Artes Aplicadas
e Oficios Artisticos, plan 63 ou 1? comuns
experimental con todalas materias superadas.

32da ESO

32da ESO

4° da ESO

42 da ESO

42 da ESO
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ANEXO I
HORAS SEMANAIS
AREAS E MATERIAS

10 20 3° 4

Lingua Galega 3 3 3 3
Lingua Castel4 e Literatura 3 3 3 3
Lingua estranxeira 3 3 3 3
Ciencias Sociais, X2 e Historia 3 3 3 4
Matematicas 4 4 3 3
Educacion Fisica 2 2 2 2
Ciencias da Natureza 3 3 3 3
Educaci6n Plastica e Visual” 3 - 2 3
Tecnoloxia” 3 3 3 3
Musica” - 3 2 3
Optativas 2 2 2 6
Relixion 2 2 2 1
TOTAIS 31 31 31 31

* Areas troncais das que no cuarto curso o alumnado debe escoller duas.
** O alumnado deberi cursar no cuarto ano ddas materias de tres horas.
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ELECCION DE ORGANOS DE GOBERNO UNIPERSOAIS

Orde do 25 de abril de 1994 pola que se
dictan normas para a eleccién de dérga-
nos unipersoais de goberno nos centros
publicos de ensino non universitario

En uno da autorizacién outorgada
pola Disposicién Derradeira primeira do
Decreto 92/1988, do 28 de abril (D.O.G.
do 29 de abril), parcialmente modificado
polo Decreto 279/1990, do 27 de abril,
polo que se regulan os 6rganos de gober-
no dos centros publicos de ensino non
universitario e 6 obxecto de regula-la
eleccién e nomeamento de Director e
restantes 6rganos unipersoais de goberno
naqueles centros en que proceda,

Esta CONSELLERIA DE EDUCACION
E ORDENACION UNIVERSITARIA

DISPON:
Primeiro

Procederd abri-lo proceso electo-
ral para 0 nomeamento do Director nos
Centros publicos de ensino non univer-
sitario nos que, existindo profesores que
retinen os requisitos establecidos no ar-
tigo 62 do Decreto 92/1988, do 28 de

abril, para ser candidatos, se encontren
nalgan dos seguintes supostos:

a) Finalizacién do mandato de
Director por transcurso do periodo de
tres anos establecido no artigo 42 do
Decreto 92/1988, do 28 de abril.

b) Cando o Director, de acordo co
parégrafo primeiro do artigo 11 do citado
Decreto 92/1988, tivese nomeamento
provisional e polo periodo de un ano, por
non existir no seu momento candidatos
4 Direcci6n ou non obte-la maioria abso-
luta.

¢) Cando as funciéns de Director
estean sendo desempefiadas con caricter
accidental, polo Vicedirector ou polo
Xefe Estudios, en virtude do previsto no
pardgrafo segundo do artigo 14 do ante-
dito Decreto.

d) Naqueles Centros nos que a re-
nuncia do Director aceptada polo
Delegado Provincial da Conselleria de
Educacién e Ordenacién Universitaria
con efecto do 30 de xufio, permita abri-
lo proceso electoral nos prazos estableci-
dos no Decreto.
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Segundo

A votacién prevista no artigo 9°
do Decreto 92/1988, do 28 de abril, terd
lugar antes do 15 de xuifio de 1994, data
na que a Mesa Electoral remitird 4
Delegacion Provincial da Conselleria de
Educacién e Ordenaciéon Universitaria a
proposta de nomeamento do candidato
que obtivo a maioria absoluta ou fara
constar, se é 0 caso, que ningun candida-
to a alcanzou.

Terceiro

No suposto de que non se presen-
tase ningunha candidatura, o Consello
Escolar, a través do seu Presidente, co-
municard tal extremo 4 Delegacion
Provincial con anterioridade 6 9 de xufio
de 1994.

Cuarto

Cando non existan candidaturas 4
Direccién ou cando, ainda existindo,
non obtivesen a maioria absoluta, a
Inspeccion Educativa, efectuadas as con-
sultas que estime oportunas, propord 6
Delegado Provincial da Conselleria de
Educacién e Ordenaciéon Universitaria
un candidato 4 Direccién 6s efectos pre-
vistos no artigo 11 do Decreto 92/1988,
do 28 de abril.

Quinto
O Director electo propord o no-

meamento dos restantes 6rganos uniper-
soais de goberno 6 Consello Escolar, de

acordo co artigo 15 do Decreto 92/1988,
do 28 de abril, e unha vez elixidos por
este 6rgano colexiado, dara traslado da
acta correspondente 6 Delegado
Provincial da Conselleria de Educacion e
Ordenacién Universitaria.

Sexto

O Delegado Provincial, unha vez
verificado que os candidatos propostos
retinen os requisitos establecidos no
Decreto 92/1988 do 28 de abril, procede-
r4 6 nomeamento do Director e dos res-
tantes 6rganos unipersoais de goberno
con efectividade do 1 de xullo de 1994.

Sétimo

No suposto de Centros nos que,
de acordo coa planificacién existente, se
prevea un arranxo escolar que implique
o traslado a un Centro de nova construc-
cién dun ndmero importante de profeso-
res, prorrogarase automaticamente a
vixencia dos nomeamentos do Equipo
Directivo, ata que se leve a cabo o de-
vandito traslado.

Santiago de Compostela, 25 de
abril de 1994.

Juan Pifieiro Permuy

Conselleiro de Educacién e Ordenacién
Universitaria

Ilmos. Sres. Directores Xerais de
Educacién Xeral Basica, Ensinanzas
Medias e Formacioén Profesional.
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REFORMA EDUCATIVA

Catalogo de Publicaciéns da Conselleria
de Educacién e Ordenacién Universitaria

EDUCACION INFANTIL

Desefio Curricular Base. Educacién in-
fantil. 1992
Desenvolvemento Curricular. 1992

Como se elaboran:

« O Proxecto Educativo de Centro.

« O Proxecto Curricular de Centro.

» A Programacién.

« Secuencias de obxectivos e contidos.

Exemplificacions Didécticas: 1991
O niio.
Os ollos, 0s n0osos amigos.
A cadela Noa.
O millo.
Os patos.

EDUCACION PRIMARIA

Desefio Curricular Base. Educacién
Primaria. 1992
Desenvolvemento Curricular. 1992
# Secuencias de obxectivos, contidos e
criterios de avaliacion por Areas e por
Ciclos.

Exemplificaciéns Did4cticas. 1991
& Matematicas: O caravel.
s Matematicas: Imos construir unha tenda.
@ Lingua Estranxeira. Francés: De la

maison au zoo. Le monde des animaux.

@ Educacion Artistica. Musica: A muiisica
na primavera. As bolboretas.

# Educacién Artistica. Musica: Diddctica
de lecto-escritura musical.

@ Educacion Fisica: Iniciacién 6 atletismo.
Carreira, saltos e lanzamentos.

# Educacion Fisica: Materiais, Xogos e
habilidades bdsicas na Primaria.

@ Educacion Fisica: Habilidades e
destrezas na primaria.

Exemplificacién Didé4ctica para o pri-
meiro ciclo. 1993
Tomo I

= A auga.

EDUCACION SECUNDARIA OBRIGATORIA

Desefios Curriculares Base:
@ Lingua Galega e Literatura
Lengua Castellana y Literatura. 1992
@ Ciencias da Natureza. 1992.
m Ciencias Sociais, Xeograffa e Historia. 1992.
# Matemadticas. 1992.
# Educacién Plastica e Visual. 1992.
= Educacion Fisica. 1992.
@ Cultura Cldsica. 1992.
# Tecnoloxia. 1992.
# Musica. 1992.
m Linguas Estranxeiras. 1992.
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& Relixion Moral e Cat6lica. 1992.

# Segunda Lingua Estranxeira. 1993.

# Ciencias Medioambientais e da Saude.
1993.

® Técnicas de Expresion Escrita. 1993.

# Iniciacion 4 Electricidade e 4
Electrénica. 1994.

Exemplificaciéns Didacticas. 1991
Elaboradas polo Gabinete da Reforma.
Tomo I
& Ciencias Sociais, Xeografia e Historia:
Elaboracién de unidades diddcticas.
Orientacions metodoléxicas.
@ Ciencias Sociais, Xeografia e Historia:
A alimentacién a través do tempo.
# Cultura Clésica: Organizacién e
mediacién do tempo.
Tomo II. Linguas Estranxeiras
& Francés: Il y a des maisons.
& Inglés: Moving around.
& Inglés: People and places in Galicia.
Tomo III
# Lingua Galega e Literatura.
Lengua Castellana y Literatura
& Lingua Galega: Prdctica oral.
# Lingua Galega: Lingua e actitudes
lingiiisticas.
@ Lingua Galega: Técnicas de
comprension e creacion literaria:
a descricion.
# Lengua Castellana: De tomo y lomo
(libros y bibliotecas).
Tomo IV. Ciencias da Natureza
& Ciencias Naturais: Procesos vitais.
@ Ciencias Naturais: Continuidade
e pervivencia do ser humano.
s Ciencias Naturais: Os seres vivos
e 0 medio.
@ Fisica e Quimica: Estructura e cambios
da materia

# Fisica e Quimica: O movemento.
Tomo V

# Tecnoloxia: Estacién de autolavado.

% Tecnoloxia: A praza publica do pobo.

# Matemadticas: Elecciéns autonémicas.

Exemplificaciéns diddcticas. 1991
Elaboradas polos equipos de colaboradores.
Tomo I

# Ciencias Sociais, Xeografia e Historia:
Hai 500 anos... A expansién europea
polo mundo.

# Musica: Musica e Renacemento.

% Educacion Fisica: Condicion fisica.

= Educacion Fisica: Voleibol I.

# Relixion: Na procura de Deus.

Tomo II

# Cultura Cldsica: As linguas das
nosas orixes.

# Cultura Clésica: A dimensiéns Iidica
da vida humana. O Entroido,
unha antiga celebracion.

# Cultura Cldsica: A toponimia: reflexo
actual dunha historia do pasado.

¥ Linguas Estranxeiras. Francés:

La France a ta portée.

# Linguas Estranxeiras. Francés: La presse

a I'école: les “annonces classées”.
Tomo III. Linguas Galega e Castela.

# Lingua Galega e Literatura:
Educacién para o ocio.

# Lingua Galega e Literatura:

Educar para a convivencia.

# Lengua Castellana y Literatura:
;C6mo ligar los textos? Técnicas de
trabajo sobre textos: Los enlaces
supraoracionales

¥ Lengua Castellana y Literatura:
Lengua y medios de comunicacion:
La publicidad en el aula.

# Lengua Castellana y Literatura: EI club
de los poetas vivos: La lirica.



Tomo IV. Ciencias da Natureza
# Ciencias Naturais: O universo.
& Ciencias Naturais: Procesos xeoléxicos
externos e internos.
# Fisica e Quimica: As ondas.
# Fisica e Quimica: Electricidade e
magnetismo.
# Fisica e Quimica: A enerxia.
Tomo V
# Matemadticas: A catedral-fortaleza
de Tui.
& Matemadticas: As funcions.
# Tecnoloxias: O val de San Anté
da Cabada.
& Tecnoloxias: Pala escavadora hidrdulica.
Tomo VI
& Ciencias Sociais, Xeografia e Historia:
O Templo.

Desenvolvementos Curriculares para a
ESO. 1992

& Lingua Galega e Literatura.

Lengua Castellana y Literatura.

& Ciencias Sociais, Xeografia e Historia.

& Educacion Fisica.

& Matematicas.

# Linguas Estranxeiras.

Materias de apoio para a ESO. 1993

% Lengua Castellana y Literatura:
En torno al texto narrativo.

& Lingua Galega: A prensa en galego.

& Linguas Estranxeiras: La Bretagne,
Si loin... si pres.

i Ciencias da Natureza: Clasificacién
e biodiversidade

% Ciencias da Natureza:
Reaccién Quimica.

& Ciencias Sociais: A Arte Romdnica.

& Ciencias Sociais: Autonomia e
Heterenomia Moral.
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@ Cultura Cldsica: “O latin nas orixes
das nosas Linguas”.

@ Cultura Clasica: “Mitos de la
concepcién del Universo”.

# Tecnoloxia: “Los bancos y sus
operaciones”.

& Musica: “La voz como medio de
expresién musical”.

# Orientacion vocacional e profesional.

# Ciencias Sociais: “Poboacién e
desenvolvemento econémico:
A emigracién en Galicia”.

# Matematicas: “Facendo estadistica
en clase”.

BACHARELATO

Desefios Curriculares Base. 1993/94
Materias Comuins
# Lingua Galega e Literatura.
& Lengua Castellana y Literatura.
# Historia.
# Educacion Fisica.
s Filosofia.
@ Lingua Estranxeira.
Materias propias da modalidade
# Fisica e Quimica.
& Debuxo Técnico (tecnoloxia).
& Debuxo Técnico (artes).
# Bioloxia e Xeoloxia.
3 Matematicas I e II.
# Fisica.
® Quimica.
# Historia do Mundo Contemporéaneo.
# Latin I eIl
& Grego.
# Economia.
# Historia da Filosofia.
#® Matematicas aplicadas 4s CC. SS. I ¢ II.
@ Xeografia.
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Materias optativas

# Bioloxia e Xeoloxia. (*)

# Matemadticas I e II. (*)

# Fisica. (*)

# Quimica. (*)

g Latin e IL. (*)

# Btica e Filosoffa do Dereito.

# 22 Lingua EstranxeiraI e I

# Grego IL

& Economia. (*)

& Introduccion 4s CC. Politicas
e Socioloxia.

Unidades did4cticas de
Castellana y Literatura. 1993
Tomo I

% Lengua y Sociedad.

Lengua

& De la Informaci6n a la opinién.

@ Literatura y Sociedad.

@ Del texto al espectéculo. -

@ Formas, temas y estilos poéticos.

@ Sinopsis de los contenidos del curso.
Tomo II

g Ciencias y técnica.

# Las lenguas del mundo.

(*) Coinciden cos das Materias propias da modalidade.

# La narrativa y la critica contemporinea.
# Del teatro a las nuevas formas dramaticas.
# La nueva sensibilidad poéticas del S. XX.
% Sinopsis de los contenidos del curso.

OUTROS MATERIAIS

= Linguas estranxeiras: Female vs. Male.

OUTRAS PUBLICACIONS

# Marco Curricular. Reforma Educativa
de Galicia (Reedicién). 1992.

# LOXSE. 1992.

% LOXSE e disposiciéns que a desenvol-

ven. 1992.

# Real Decreto 986/97, do 14 de xufio,
polo que se aproba o calendario de
aplicacién da nova ordenacién do
sistema educativo modificado e
completado polo Real decreto
do 12 de abril 535/1993.

# O Proxecto Curricular de Centro. 1993.
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X SIMPOSIO DA SOCIEDADE ESPANOLA DE
LITERATURA XERAL E COMPARADA

Entre os dias 18 e 21 de outubro
de 1994, celebrarase en Santiago o X
Simposio da Sociedade Espaiola de
Literatura Xeral e Comparada, estructu-
rado nas seguintes secciéns:

1. Literatura e Multilingtiismo
2. A paisaxe na literatura
3. Literatura e x0go

A organizacién prevé a celebra-
cién de seis ponencias plenarias, para as
que xa tefien confirmada a sta colabora-
cién os profesores Xesus Alonso
Montero (Universidade de Santiago de
Compostela), Jean-Pierre Etienvre
(Universidade de Stanford) e Mihai
Spariosu (Universidade de Georgia). Terd
lugar asi mesmo unha mesa redonda so-
bre "Os cldsicos € a constitucién do ca-
non", na que participardn destacados
especialistas.

Coéntase coa presentacién dun to-
tal de 84 comunicaciéns (é requisito im-
prescindible ser membro da Sociedade
para que sexan admitidas), de 20 minu-
tos de duracién, que seran distribuidas

en cinco sesiéns, nun horario de 9 a 14 e
de 16 a 18,30, calculando o tempo preci-
50 para a discusién dos traballos.

Os estudiantes de segundo e ter-
ceiro ciclo universitarios poden solicitar
unha axuda econémica que cubra, polo
menos, os costos de inscricién, dirixin-
dose 4 organizacién mediante un escrito,
6 que acompafiardn un curriculum que
inclia o expediente académico e unha
carta de presentacién dun profesor uni-
versitario.

Como complemento 4s activida-
des académicas, haberd un concerto a
cargo do Grupo Universitario de Cdmara
de Santiago de Compostela e unha visita
4 Fundacién Camilo José Cela e 4 casa
de Rosalia de Castro, asi como unha ex-
cursién alternativa polas Rias Baixas.

Para unha maior informacién, p6-
dese escribir 6 seguinte enderezo:

Organizacién do X Simposio da
Sociedade Espafiola de Literatura Xeral e
Comparada Apartado de Correos 136
Santiago de Compostela
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