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CONVERSACION CON CAMILO JOSE CELA

Ana Maria Platas Tasende

Instituto de Bacharelato "Rosalia de Castro"

Hacer una pre-
sentacién de Camilo
José Cela parece bas-
tante innecesario. El
fue quien resucit6 la
novela espafiola en la
posguerra con La
familia de Pascual
Duarte (1942) y le
devolvié el prestigio
universal con La col-
mena (1951). Su
nunca interrumpida
labor, disciplinada y
tenaz, sorprende en
cada obra con osadas novedades, que
tanto los criticos como las generaciones
jovenes admiran en seguida como cldsi-
cas. Ha trabajado en los mds variados
campos, aparte de los de la novela y el
cuento: poesia, teatro, lexicografia,
memorias, libros de viajes, ensayos, arti-
culos periodisticos... Doctor honoris
causa por universidades de todo el
mundo, son también multiples las dis-
tinciones y los premios de que se ha

hecho merecedor. Recor-
demos al menos, en
orden de importancia y
de proximidad cronolégi-
ca, el Nobel de 1989 -el
primer lustro tras aque-
lla fecha se cumple hoy-
v el Planeta de 1994.

Cela, que ha ido
siempre a la cabeza de la
més avanzada experi-
mentacion, sigue defen-
diendo un tipo de novela
audaz y renovadora,
ajena a cualquier idea regresiva. Leer sus
obras sirve de ejercicio a la inteligencia
y obliga a participar, por mds que sea de
lejos, en la aventura de quien moldea
amorosamente la lengua y los artificios
narrativos, sometiéndolos a criterios de
belleza, eficacia, exactitud y rigor.

Galicia, gracias a la ayuda presta-
da por entidades e instituciones varias,
pero sobre todo gracias a la desinteresa-
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8 Ana Marfa Platas Tasende

da generosidad del escritor, cuenta ya
con la hermosa Fundacién Camilo José
Cela, ubicada en la Casa de los Canoéni-
gos de Iria Flavia (Padrén), donde para
siempre han quedado depositados los
manuscritos de sus obras, ediciones de
libros y revistas, cuadros y recuerdos
personales, todo ello de un valor incal-
culable y a disposicién de cuantos se
interesen por su estudio.

En los salones de la Fundacién
nos recibe hoy don Camilo José Cela.
Corren para él dias repletos de activida-
des y compromisos culturales entre los
que, sin embargo, encuentra un hueco
para responder algunas preguntas desti-
nadas a la Revista galega do ensino.

- Don Camilo, el suyo es un caso
de vocacién temprana por el cultivo de
la literatura y de la lengua. ;Qué
recuerda hoy de sus primeros pasos de
lector y escritor?

- Coinciden, mds o menos, con
mi adolescencia y mi roméntica enfer-
medad de entonces. Como lector pasé
directamente de Salgari a Ortega y a los
clasicos de Rivadeneyra sin solucién de
continuidad; tenia una gran voracidad de
lector y devoraba todo cuanto caia en
mis manos. Como escritor empecé tam-
bién por entonces, con mis versos de
Pisando la dudosa luz del dia.

- Con su primera novela, La fami-
lia de Pascual Duarte, usted pasé a ocu-
par un puesto indiscutible como narra-

dor y como punto de referencia de cuan-
tos vinieron después. ;Se proponia sacu-
dir la inercia de la novela espafiola de
posguerra mediante el tremendismo, el
cuidado estilistico y las innovaciones?

- No me propuse nada sino escri-
bir. Y tampoco creo en los propdsitos
extraliterarios.

- jPodria afirmarse que toda su
carrera Se sustenta, aparte de otros
anhelos, en el deseo de no ser nunca
igual a si mismo ni a los otros, en la
biqueda de lo original? Si esto es asi,
spor qué caminos halla un novelista Ia
originalidad?

- A la primera pregunta le respon-
do: lo original no se busca sino que se
encuentra y nada me espanta mds que la
contemplacién de un escritor convertido
en su propia caricatura o, lo que es atin
peor, en su propia mascarilla mortuoria.

- Con La colmena, sobre cuya
fama mundial y sobre cuya trascenden-
cia renunciamos a afiadir tépico alguno,
demostraba usted que se podia hacer
novela social sin compromiso politico.
;Sigue rechazando el maridaje entre
politica y literatura!

- Hacia la literatura siento respe-
to. Y hacia la politica, desprecio. Eso es
todo.

- De las dos novelas citadas, el
Pascual y La colmena, se han hecho dig-
nas versiones cinematogrdficas, pero
;qué ha sentido al ver sus tramas con-
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10 Ana Marfa Platas Tasende

vertidas en imdgenes y sonido?! ;En qué
pierden o en qué ganan?

- Creo que pierden siempre.

- El intimismo, la fuerza lirica
que se desprenden de muchas de sus
pdginas, parecen concentrarse mds en
Pabellén de reposo, Mrs. Caldwell habla
con su hijo y Mazurca para dos muertos.
;Determina el tema la preponderancia
del ingrediente lirico?

- Quizé si, aunque tampoco me
atreveria a asegurérselo.

- Defiende usted para el novelista
una libertad absoluta en lo que atafie a
la construccion. ;Serd alguna vez posible
poner puertas al campo de la novela!

- No creo que llegue a ser posible
jamas. ‘

- Algunos consideramos Mazurca
para dos muertos una de las mds bellas
novelas de toda su produccién y, desde
Iuego, una de las mds espléndidas que
se han escrito sobre personajes, costum-
bres, paisaje y caracteres gallegos. ;Cree
usted que su nifiez en Galicia, sus ante-
pasados o los recuerdos le inspiraron
especialmente?.

- Si, sin duda. Soy, me siento y
me proclamo gallego. Y no se es nunca
nada ni por casualidad ni impunemente.

- De la totalidad de su obra se
desprende un concepto pesimista de la
vida y del hombre, pero quizds en nin-

guna sea tan profundo como en El asesi-
nato del perdedor, donde, entre el
humor y el absurdo, se observa una
gran amargura. ;Las circunstancias que
concurren en este fin de milenio han
acrecentado lo negativo de su visién?

- No es peor el mundo de hoy que
el de ayer o el de anteayer. Es malo,
amargo e injusto siempre y mis novelas
procuran ser su imparcial reflejo.

- ;Cémo es posible que, pese a
las obligaciones que conlleva el Premio
Nobel, haya publicado usted desde
finales de 1989 O camaleén solteiro, E1
huevo del juicio, Memorias, entendi-
mientos y voluntades, El asesinato del
perdedor, ademds de otras colaboracio-
nes en la prensa, conferencias, entrevis-
tas, La cruz de san Andrés, novela del
Planeta...! ;Ddénde estd el secreto de su
vitalidad!?

- Basta con no perder el tiempo.

- En la dltima novela citada uti-
liza usted narrador. Aunque los perso-
najes femeninos tienen un relevante
papel en sus obras, desde Mrs. Cald-
well... no habian vuelto a alzarse con la
voz principal. sEs dificil para un escritor
fingir vida y confesiones de mujer?

- Para mi si, mucho. Pero ese es
mi trabajo.

- 3Cree usted motivador y positi-
vo que se convoquen premios para los
estudiantes con vocacién literarial



- No sirven absolutamente para
nada.

- $Qué lecturas y qué actitudes
recomienda a los aprendices de escritor?

- Todas y por su orden. Y sin
dejarse llevar por la moda, ni prestar
oidos a los cantos de sirena, ni obedecer
consignas de nadie. El escritor debe ser
siempre un francotirador y un presunto
hereje; la obediencia no es una de las
virtudes del escritor.

Conversacion con Camilo José Cela 11

En la Fundacién dejamos a quien
desde muy pronto se ha relacionado con
figuras como Quevedo o Valle-Inclan.
Nos vamos anhelando tener entre las
manos algan dia su prometida Madera
de boj, novela de la Galicia marinera.

Iria Flavia, 18 de octubre de 1994.

La Casa de los Candnigos, sede de la Fundacién Camilo José Cela en Iria Flavia
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AS FALTAS DE ORTOGRAFIA

EXPOSICION

;Como evita-las faltas de ortogra-
fia? Esta cuestién, entre as maiis inque-
dantes do ensino, moveu o profesorado
do Colexio de San Estanislao de Kostka
(SEK) de Ciudalcampo (Madrid) a promo-
ver unha investigacién sobre as faltas
ortograficas, co propésito de reduci-lo
seu nimero en forma apreciable (curso
1986-87).

Para materializa-lo proxecto, a
mediados de decembro os alumnos de
EXB (desde 4° curso) e os de Bacharelato
realizaron dous exercicios de escritura:
un dictado e unha redaccién de tema
libre sobre algunha experiencia persoal.

Francisco Secadas Marcos
Universidade Complutense de Madrid

Cada profesor corrixiu os escritos
dos seus alumnos e circou as ddas ou
tres faltas mdis importantes de cada
exercicio.

ANALISE DIMENSIONAL DOS ERROS

Un tratamento didictico dos
erros deberia ter en conta a posible exis-
tencia de modalidades ou tipos distintos
de erros ortograficos que reclamen trata-
mentos diferentes.

De tddalas faltas circadas polos
profesores, selecciondmo-las cometidas
polos alumnos de 62 e 72 de EXB, co fin
de efectuar un ensaio de agrupamento

1. Este traballo, impulsado polo Director do Colexio, D.Luis Gémez Cornejo, e estimulado polo Presidente da Institucién SEK, D.Felipe Segovia, é o

froito dunha ampla e intensa colaboracién.

Durante a fase exploratoria, participaron na aplicacion e correcién dos exercicios de redaccién e dictado en que se basea a investigacion t6dolos
profesores de 3° a 8° de EXB do Colexio. Coordinaron os traballos os profesores Fidel Tamayo, Julidn Garcfa, Antonio Barceld e Carlos Urdiales,
xunto a outros. Aplicaron as probas e realizaron as sesions de adestramento, aplicando os distintos procedementos experimentais, 0s profesores
MzSoledad Marquez, Pilar Marin, M#Rosa Caba, Pedro Juan Romero, Angel Herndndez e Juan José Dominguez.

En Valencia, elaborou e codificou os datos M*José Gilet Toledo, participando na contrastacién dos programas. Foi especialmente valioso o asesora-
mento dos profesores J. Sanmartin e I. Alfaro no desefio das andlises de varianza e no célculo.

Revista Galega do Ensino - n2 6 - Febreiro 1995



14 Francisco Secadas Marcos

por tipos ou modalidades, sobre bases
que non se reduzan 4 simple regra orto-
grafica. Os grupos de erros resultantes
da clasificacién foron sometidos a un
proceso de anilise dimensional, co
obxecto de atopar nucleos homoxéneos
que xustificasen unha clasificacién das
faltas de ortografia.

O método da Anilise Dimensio-
nal non é s6 clasificatorio, senon ade-
mais xerdrquico, no sentido de que non
se limita a separar dimensiéns, senén
que as organiza nunha estructura com-
prensible, 6 nivel do segundo grao e
seguintes do proceso.

MODALIDADES

A anilise detectou tres modali-
dades de ortografia, con implicacién cre-
cente da intelixencia:

12, Unha modalidade convencio-
nal (Mc), que reproduce as formas
correctas sen mais.

922, Qutra semdntica (Ms), que se
atén a normas morfoléxicas, etimoléxi-
cas e, en xeral, a familias de palabras por
razén do sentido.

32, Chamaremos diacritica (Md) 4
terceira, que distingue dous sentidos
dunha mesma expresion, xeralmente por
medio do acento ou separando as partes.

1. En efecto, calquera letra que se
desvie da norma conta como falta orto-
grafica. E o aspecto material, fisico e

miis convencional da cuestion. Igual ca
fritir un ovo se fai dunha maneira.

2. Por outra parte, a escritura non
se fixa por capricho, precisamente por-
que é un acordo entre seres racionais
que queren comunicarse en forma con-
vida. Algn sentido goberna as normas
ortogréficas, e captalo axuda a reducir
€erros.

3. Pero, ademais, en moitos
casos, as palabras entrafian un dobre sig-
nificado, segundo se escriban dun xeito
ou doutro; por exemplo, separadas ou
unidas, con acento ou sin acento.
Mediante esta clave diferéncianse as
acepciéns causantes da ambigiiidade,
razén pola cal chamamos diacritica a
esta modalidade.

Seguiremos esta mesma orde na
analise das faltas de ortografia.

1. FALTAS CONVENCIONAIS

En xeral, toda a ortografia é con-
vencional, xa que € un acordo para escri-
bir de xeito que se entenda inequivoca-
mente.

Esta virtude converteu a ortogra-
fia en “leit-faden” cultural, 6 transmitir
dunhas xeraciéns a outras o sentido das
palabras e as ideas que entrafian.

Pero algiins destes acordos a
penas tefien outro cardcter ¢ puramen-
te convencional, como pode selo circu-
lar pola dereita ou pola esquerda.



1.1. Grupos

Entre as infracciéns maéis caracte-
risticas deste convencionalismo puro,
figuran:

orrr
o grupo nb

0 son c-z

gue-gui e que-qui
o y 4 fin de palabra.

O non fundarse tales convenciéns
en nada intrinseco 4 linguaxe, resulta
dificil retelas, como non sexa de memo-
ria. O grave estd en que este método
mecdnico de aprender vai caendo en
desuso segundo avanza a formacién
escolar, ata deixar de interesar de todo.
Por iso non € raro atopar no noso ensaio
faltas como rrama, alrrededor, conpds,
avanze, voi, ally.

Poderianse sumar 4s anteriores os
grupos:

“g.j", como coji, conegillo

“b-v": vichos, cierbo, barios,
bacio

e o “h”, pola sda presencia ou
pola stia ausencia, especialmente
nos verbos haber e hacer: avia, e
visto, ubiese, a (por ha), ice.

Estes ultimos grupos contaminan
outras palabras, como hecharse, ha (por

As faltas de ortografia 15

a), hasi, tube, hacechar, etc, por impli-
caciéns de sentido que acercan estes
tipos de erro O6s semdnticos e
diacriticos.

1.2. Base perceptiva

No fondo destas faltas adivifiase
unha ausencia de discriminacién fisica
dos grafismos. Escribir bino, coji, bacio,
avia ten en comun algun fallo na capaci-
dade retentiva de imaxes escritas, que
son as palabras, nos seus elementos, que
son letras correctas. Pero ainda que a
base perceptiva é innegable, o fallo
nunca pode reducirse a unha mera falta
de fixeza ou de claridade na representa-
ci6én do material escrito.

Multitude de erros convencionais
son producto da mala pronunciacién,
fonte de moitos outros:

Exs.: legania, megorar, gunto, gugar, gugd-
bamos, degard, megorar, abujero; aller,
plalla, apollé, desallunar, 1la (por ya),
aullentar, hulle, olleron, call6 (por cayd),

medaya, oyi; atraciones, acesorio, ausilio...

Por ser primarios e elementais,
sen embargo, resultan a miudo mais
dificiles de extirpar, porque non mere-
cen a atencién de revisalos. E ainda
atendendo, o método cognoscicivo soe
ser ineficaz, como o amosa o caso de
Dunlap?.

2. Este psicologo advertiu que, 6 escribir a maquina o artigo inglés the, alteraba a orde das letras (te). Por moita atencion que puxese, 0 erro amo-
sdbase 6 menor descoido, adiantandose a toda reflexion. Ata que se propuxo “escribilo mal 4 mantenta” varias veces. Asf rompeu o automatismo,

fixoo consciente e puido emendalo.
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2. ERROS SEMANTICOS

A voz semaino quere dicir “sina-
lar, significar”. Por riba da materialidade
do texto, a escrita contén significado.
Haber e habia e hubo estan trabados por
algo que significa 0 mesmo, expresado
en distinto tempo ou modo verbal. Se se
penetra nese contido, pode servir de
enlace nemotécnico 6 escribir esas e
outras palabras relacionadas polo
mesmo nexo.

Quen, pola contra, ande escaso en
capacidade semantica ou a aplique en
grao exiguo incorrerd en €rros como
estava, jabalis, mobedizo, e noutros de
indole gramatical que implican eleva-la
expresion a un segundo plano, de refle-
xi6n sobre si mesma.

2.1. Pretéritos

Unha das fontes mais usuais de
erros é o pretérito imperfecto dos verbos
da primeira conxugacién: pasava, esta-
va, dejava, dava, llevava. Co verbo ir
ocorre 0 mesmo: iva, ivan.

Verbos como estar, haber e tener
ofrecen tipos peculiares deste erro nas
formas indefinida e potencial: estubo,
tubiera, huviese, huviera, todas bastan-
tes frecuentes.

Ademais, tener € haber contami-
nanse e interfirense facilmente, por iso,
se d4 o troco do b de un polo v do outro,
e viceversa: huvo, tuvo; hubiera, tubiera.

2.2. Derivados

A miudo, a lei ortogréfica apdiase
na afinidade linglistica. O erro, por
suposto, descofiécea. Unhas veces, esta
afinidade de sentido pode rastrexarse
dentro da estructura da lingua propia;
outras, recorrendo 4 lingua nai ou a
outras irmds. Entre as autdctonas figu-
ran moitos erros extirpables, suposta
certa motivacion intelixente:

Exs.: auyentar (hacer huir), aora (a hora),
ocico (de hozar; latin fodere, cavar: o f
como clave indicadora) reboloteando,
mobediza, marabilloso, sinbergiienza,
dibertido, cerbatillo, conbeniente (venir-

con)...

2.3. Familias

A reduccién das palabras 6 seu
sentido pode elimina-lo erro sistemati-
co: iba non se escribira con h se se pensa
que ¢ de ir (ainda que os hai ttzaros).
Outro tanto se pode dicir do parentesco
dunhas palabras con outras cofiecidas,
reflectido en casos como expectacular,
jente, ambre, balle, bisto.

Moitas faltas son s6 unha, en rea-
lidade. Se o profesor corrixise como un
s6 erro tédalas faltas de idéntica raiz
nun escrito, facéndollo ver 6 alumno,
quizais se remediasen por grupos, dun
golpe. E unha hipétese non probada,
pero verosimil. Por exemplo, tomandoo
sempre dos erros rexistrados en sexto e
sétimo cursos:



bolvid, bolvimos; beo, bimos, bisto; boy,

bas; cojer, coji, recoje; balle, Baldeaguas.

Neste mesmo grupo pddense
incluir gran parte das palabras dubidosas,
porque o son nas sias variantes e deriva-
dos. Asi:

cojimos, viajé, bolar, abestruz, bestimos,
abanzar, agoviado, nebava, lebantarse,
bestido, aprobeché, conegillo, vevieron,

vaniarme, vejetacion.

Pertencer a unha familia non é
Obice para estar encadrado en calquera
dos outros agrupamentos: etimoléxico,
de sentido,pronunciacién, homofonia,
etc. Pero 6 facer de cada palabra un caso
illado, multiplicase a dificultade ortogra-
fica, xa en por si ardua. O parentesco
pédese empregar como recurso didactico,
mediante procedementos de inferencia
empirica; por exemplo, colaborando
toédolos alumnos da clase a formar no
encerado grupos homoxéneos de palabras
dificiles. Este serd o preferido no noso
simulacro de explicacién experimental.

2.4, Etimoldxicos

Moitos erros evitarianse con
alguin cofiecemento etimoléxico dos ter-
mos, Xa que esa é a razén da sda grafia.

A etimoloxia (de étymos-logos,
verdadeira palabra) rastrexa a orixe do
vocdbulo e os sentidos que este foi
tomando, dos cales se pode intui-lo seu
significado enxebre e a razén de se apli-
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car en tal sentido.

O recurso a unha lingua externa
(se externa é a nai) pode facer interesan-
te a aprendizaxe, sobre todo en idades
nas que as operaciéns mentais implica-
das na ortografia convencional foron xa
suprimidas ou superadas e considéranse
de baixo nivel. Vale tamén para rompe-
lo encistamento en situaciéns de dubi-
da, que a miudo fixan o habito disgrifico
en estado irrevisable.

Nalguns casos, o recurso pode ser
colateral, cara a idiomas irmans, coma
no caso do h transcrito en f (hijo: fill,
fils, filho), etc

Exc.: acer (facere, latin; facer, casteldn anti-
go), ojas (folia, fulles, feuilles) ambre
(fames, fam, faim), ermoso (formosus, lat,;
fermosa, la vaquera de la Finojosa); e outros
como egemplar (exemplum), jente (raiz,
gen), lovo (lupus), exibir, suabe, expectacu-
Iar (de spectare, ver; non de expectare, espe-

rar), vicicleta (bis: dous ciclos), etc.

3. ERROS DIACRITICOS

O paso do convencional 6 semén-
tico non se dd coma un chimpo no bal-
deiro, todo ou nada, senén por fases que
acusan a mestura e, por iso precisamen-
te, resultan confusas. Pero soe a mestura
ser froito intelixente dunha necesidade,
coma cando nos servimos (arbitraria-
mente) do acento para discriminar dous
sentidos (sé6lo asi; un home solo)3.

3. Un mero acento, como corrixi-la palabra Valencia por Valéncia nun indicador de estrada, revela non s6 que estd escrito nun idioma distinto,

senon probablemente algunha carga politica.
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Nestes casos, requirese compren-
si6n dos dous sentidos que se desexa dis-
tinguir, e asigna-la palabra a un deles
con exclusién do outro. A operacién non
6 se atén 6 sentido, senén que distingue
entre varios deles, é dicir, opera no
dmbito semdntico, por riba do significa-
do das palabras.

Por outra parte, pideselle unha
comprensién da funcién gramatical do
termo, ou sexa, que se desenvolva nun
segundo plano de abstraccion, que € 0
propio da gramdtica. O seu obxecto non
¢ a cousa designada, sen6n a mesma lin-
guaxe. O reflexionar sobre as palabras,
pasa de linguaxe a metalinguaxe.

Discriminar é diferenciar, distin-
guir, discernir. Diacritico implica que se
fai a distincién (crit) mediante algo que
separa ambos sentidos (dia).

Para discriminar requirese algtin
criterio ou clave. Nos acentos, 4 parte
das reglas xerais de acentuacién, preci-
sase un discrimen de sentido que empre-
ga o acento para diferenciar palabras que
soan igual.

Ocorre 0 mesmo coa clave de
unién-separacioén; por exemplo, 6 xunta-
la palabra sino (no esto, sino Io otro), ou
separa-la en duas: si no (si no vienes; si
no llueve). Por iso non estranara ver esta
variable asociada 4 seméntica do escrito.

Erros deste tipo son frecuentes,
como mds-mas, si-si, porque-por que,
conque, con que, etc., e reducibles a
unhas poucas clases.

3.1 Xuntarseparar

Atendendo 6 sentido, poderianse
suprimir numerosas confusiéns, como
por que-porquie, conque-con que, 8ino-si
no; pero quedan ainda moitas dtbidas:
al rededor, a hora, en seguida, derrepen-
te, asimismo... que tefien unha aprendi-
zaxe causistica; e a miudo, sen razén
aparente.

3.2. Acentos

Ainda que a acentuacién € causa
frecuente de faltas que afean o escrito,
forma capitulo 4 parte nunha andlise dos
erros propiamente ortograficos. O valor
diacritico do acento resulta dificil en si
mesmo, sobre todo en dous casos:

1. A acentuacién destinada a dife-
renciar significados: porque-por qué, etc.

2. E sobre todo, os monosilabos e
vocibulos ambiguos que a Academia
distingue cun acento:

el (art.) él (pron.)

mi, tu (adx.) mi, tii (pron.)
mas (conx.) mds (adv.)

si (conx..) si (adv.)

de (prep.) dé (verbo)

se (pron.) sé (verbo)

solo (adx. ou subst.) sélo (adv.)

3.3. Maidsculas

Equivoca-las maitsculas seria un
tipo de erro material e case mecanico, se
non se producise por descofiecemento



ou neglixencia en relacién cunha cues-
tién anexa 6 significado: sabe-lo que é
nome propio, nun momento dado.

As faltas recollidas son triviais:
pirineos, aneto

Normalmente, o alumno distingue
cando un nome é propio. Pero non sempre
lle resulta facil atinar, como cando se fala
da Terra e o Sol, da Escola, do Exército ou
do Estado. O sentido, entén, convértese
en factor discriminante.

ENSAIO EXPERIMENTAL

LIMITACIONS

Os problemas escolares hainos
que investigar na escola. Pero isto
impén limitacions. Polo de pronto, hai
que facelo ensinando. E ainda que inte-
resa descubrir métodos eficaces para un
mellor ensino da ortografia, non € licito
relaxa-la esixencia de correcién ortogra-
fica en ningin momento. O ensaio non
deberia pertuba-la marcha da docencia,
senén contribuir, por si mesmo, a erradi-
ca-las faltas de ortografia en tédolos
colexiais; e se 0 método experimental
favorece a uns alumnos, a demora na
sua aplicacién prexudica a outros.

Esta condicién evidente dana o
experimento, xa que impide, por exem-
plo, formar grupos xenuinos de control
nos que se omitan as melloras introduci-
das nas clases experimentais.
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No noso caso, motivou que pro-
cedemento experimental de ensinar
mediante regras (aplicado como conven-
cional), se verifique recorrendo a proce-
sos de inferencia empirica na clase, o cal
ten moito de semdntico. Por outra parte,
deuse o caso de que un mesmo profesor
empregase procedementos diferentes en
aulas distintas, posto que o profesorado
de cada clase é inalterable.

OBXECTIVOS

Pero o intento de experimentar é
obrigado se se quere mellora-lo ensino.
No noso caso facidgmonos alguns interro-
gantes de moita importancia:

1. O primeiro ¢é critico: ;P6dense
aceptar como validas as tres modalida-
des ortogréficas, ou son un artificio de
acomodo?

2. O segundo preguntase que pro-
cedementos docentes convefien mellor a
cada modalidade, xa que posiblemente
non toda modalidade descuberta pola
analise sexa sensible a calquera método.

3. E o terceiro exploraba unha
hipétese: ;Pédese dicir que unhas moda-
lidades son mais apropiadas ca outras
para ensina-la ortografia, segundo a
idade do escolar? ;Cal é a orde cronol6-
xica aconsellable para aplicalas, no caso
de que houbese que elixir algunha?

Modalidades e procedementos

Pareceu oportuno presentar unha
andlise de varianza, onde se puidese
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pofer a proba a triple modalidade descu-
berta pola Andlise Dimensional.

Modalidade convencional (Mc)
Modalidade semdntica (Ms)
Modalidade diacritica (Md)

Pero a analise de varianza presén-
tase, propiamente, para contrasta-los
procedementos (P) coherentes con cada
unha das tres modalidades (M). As
situacions experimentais serian catro,
de acordo cos procedementos postos en
prictica no medio escolar concreto do
ensaio:

1. Aplicacién de regras (Pr). O
repaso e aplicacioén das regras ortogrdfi-
cas, tomando como referencia o epitome
da Academia Espafiola de la Lengua,
debidamente codificado para este fin.

2. Aprendizaxe xeneralizadora
(Px). A induci6n de principios comuns a
varios erros, ben sexa por inferencia
empirica na aula (busca colectiva de
familias de palabras ortograficamente
afins), ou recorrendo a claves etimol6xi-
cas como reforzo, por asociacién de
palabra coas stias raices ou con outras de
linguas irmds.

3. Aprendizaxe discriminativa
(Pd). A disociacién de palabras ambi-
guas, sobre todo daquelas nas que a con-
fusién se desfai gracias 6 acento (€], el)
ou mediante a unién ou a separacién das
partes (sino, si no).

4. Grupos de control (Pk). O
xeito habitual de ensina-la ortografia

nos grupos de control foi tratado coma
un procedemento madis.

Con respecto 0s tres grupos
estrictamente experimentais, poderiase
anticipar que:

A aplicacién da regra (Pr) acomo-
dariase mais 4 forma convencional.

A induccién empirica (Px) reali-
zada na clase e o esclarecemento etimo-
l6xico dos vocdbulos axustarianse
mellor 6 sentido semdntico.

A aprendizaxe discriminativa
(Pd) seria aplicable con vantaxe 4s faltas

diacriticas.

Fases e grupos do experimento

Establecéronse tres fases no expe-
rimento:

12 Fase: (Pretest). Sondaxe, previa
6 experimento, do estado ortografico
actual dos escolares, nas modalidades
Mc, Ms e Md.

22 Fase: (Adestramento). Periodo
de adestramento, mediante a aplicacién
dun procedemento distinto en cada
grupo experimental.

32 Fase: (Postest). Valoracion do
estado ortografico, tralo periodo de ades-
tramento diferenciado.

O nuimero de grupos a que obriga-
ria unha formulacién estrictamente
experimental rigorosa desborda os ter-



mos viables do ensaio. Polo que se pen-
sou en asignar a cada clase un procede-
mento, pero aplicado és tres tipos ou
modalidades de erros en cada grupo,
desta maneira:

Pr. Aplicacién das regras ortogra-
ficas 4s tres modalidades: Mc, Md e Ms.

Px. Inferencia empirica e etimo-
l6xica sobre palabras dubidosas das tres
modalidades.

Pd. Aprendizaxe discriminativa,
tamén aplicada s tres: Mc, Md e Ms.

Polo tanto, cada grupo experi-
mental recibiria explicaciéns de acordo
con un s6 procedemento (Pr, Pd ou Px),
aplicado a dificultades ortogrificas das
tres modalidades deslindadas pola anili-
se: Mc, Md e Ms. Os grupos formados
serian, en definitiva:

Grupos experimentais (E):

Pr. Aprendizaxe de regras, nas
tres modalidades.

Px. Aprendizaxe xeneralizadora,
nas tres modalidades.

Pd. Aprendizaxe discriminante,
nas tres modalidades.

Grupos de control (K):

PK. Ensino habitual nas clases.
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Materiais

Confeccionaronse (para os grupos
E) dudas listas de palabras de ortografia
dubidosa, nas que figuraban en igual
cantidade exemplos das tres modalida-
des ortograficas:

20 palabras convencionais (Mc)
20 seménticas (Md)
20 diacriticas (Md)

As mesmas listas aplicdronse 6s
grupos de control (K).

A primeira lista (L1) destinariase
a analiza-lo estado ortografico dos alum-
nos no punto de partida (pretest).

A segunda (L2) serviria para
medi-los resultados da intervencién
experimental (E) e da de control (K),
nunha proba final (postest).

Elaborouse unha lista xeral, con
tédolos erros detectados, como instru-
mento auxiliar do profesor durante o
periodo de ensino ou adestramento.

As listas elabordronse con erros
cometidos realmente polos alumnos na
redaccién que deu orixe 6 traballo, € en
consultas coa relacion de palabras mais
frecuentes da lingua casteld. Procurouse
que as listas L1 e L2 fosen equivalentes
en dificultade, e que non se repetisen na
segunda lista as palabras da primeira nin
as de adestramento.
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Para o adestramento experimen-
tal aconsellouse elixir erros das tres
modalidades. Deste modo, por exemplo,
o procedemento de regras (Pr) aplicouse
non s6 a palabras de caricter convencio-
nal, senén tamén diacriticas e semdnti-
cas.

Criterios

Para asegurar que o modo de apli-
ca-los procedementos fora uniforme en
tédolos casos, acorddronse, polo menos
6 primeiro, certos criterios de interven-
cion:

a) Procedemento Pr

1. A regra ortografica deberia
aplicarse de modo menos impersoal. Por
exemplo, facendo que o propio alumno
sinale cal foi a regra incumprida en cada
caso. (Os alumnos deste grupo recibiron
un caderno coas regras ortograficas da
Academia codificadas).

2. O corrixir, cada alumno debe-
ria fixa-la atencién nas “leis que infrin-
xiu” (clave de c6digo), € non s6 nas pala-
bras illadas; vg., “;qué normas violaches
e cales son as palabras que meterias en
cada unha?”.

3. Insistir na repeticién ata domi-
na-las palabras aprendidas. Para desfacer
erros encistados e refractarios 6 razoa-
mento, pédese intentar ocasionalmente
repeti-la palabra mal escrita, ata que
desfaga o ntcleo vicioso (caso Dunlap).

b) Procedemento Px

4. Nos grupos de aprendizaxe
xeneralizadora, os recursos etimoloxi-
cos non deberian servir como mera
anécdota, senén principalmente para
construir familias de palabras que refor-
cen o grupo de inferencia. As veces, sen
embargo, a pura anécdota serve para des-
facer un vicio da escrita, incrustando un
elemento cognoscitivo (Vg., etimoloxi-
co) na rutina do automatismo.

c) Procedemento Pd

5. Nos casos de aprendizaxe dis-
criminativa, non contrastar 4 vez ambos
membros da disxuntiva. Recalcar un dos
membros, deixando -polo momento- o
membro aposto para mdis adiante. Xene-
raliza-lo membro elixido. Por exemplo,
para distinguir porque-por qué, non
explicar, 6 mesmo tempo, ambolos dous
extremos, senén tal vez o segundo, asi-
milando a expresion “por qué vienes”, a
outras semellantes como “con qué lo
haces”, “para qué lo pides”, “de qué estd
hecho”, etc., e deixando para mellor oca-
sién a conxuncién “porque”.

d) Comuns
6. Considerouse util rexistrar en
fichas os exercicios da aprendizaxe, por

exemplo:

Pr. Leis infrinxidas, e lista de
palabras incluidas.

Px. Inducciéns feitas sobre o
encerado, raices etimoldxicas, etc.



Pd. Xeneralizacién das alternati-
vas traballadas.

7. O experimento opera soamente
coas faltas cometidas nas probas L1 e
L2. As clasificacions asignadas no perio-
do de adestramento eran vilidas como
notas escolares, pero non contaron para
a investigacion.

SIMULACRO DE EXPLICACION

A pedimento do profesorado,
exemplificouse o modo de operar na
practica, simulando un caso minucioso
de aplicacién de cada procedemento s
tres modalidades, e describindo o rexis-
tro dos resultados na ficha.

A proposta dos profesores coinci-
de coa necesidade de uniforma-los
modos de intervencién experimental, e
traduciuse nas indicaciéns e suxerencias
resumidas nos paragrafos inmediatos.

O detalle destes simulacros suxi-
re pautas para un novo método didictico
da ortografia apropiado 4s modalidades
descubertas.

1. Procedemento Pr

Consiste en explica-la ortografia
aplicando as regras da Academia.
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1. Tomemos, por exemplo, unha
palabra de cada columna da lista alma-
cén (a lista completa de erros, posta en
mans do profesor na fase de adestramen-
to):

Cacé (convencional)
gente (seméntica)
sino-si no (diacritica)

As palabras pédense tomar de cal-
quera parte pero, tratdndose do procede-
mento Pr, facilitara as cousas recorrer s
mesmos exemplos das regras académicas.

2. Redactamos un breve dictado
que as contefla, ademais doutras de
dubidosa ortografia, se se desexa. (As fra-
ses poden ser independentes, sen rela-
ci6n entre elas.)

Exemplo de dictado para o proce-
demento Pr:

En el bosque cacé una gacela. La veniamos
buscando largo rato. Me distraje y, por
poco, se alborota la yegua y pierdo la
pieza. La gente admiré la belleza del ani-

mal.

3. Diselles 6s alumnos que corri-
xXan os seus escritos -por exemplo, en
grupos de tres-, e que cada un anote, en
clave, as regras vulneradas. Imaxinemos
un grupo no que:

4. Valen como fichas as usuais no comercio, raiadas, con tal que tefian algunha marca divisoria na cabeceira, onde escribi-la palabra estimulo, e
que caiban debaixo unhas dez palabras en columna. Se o raiado é apaisado, podense dividi-las fichas pola metade. Deben ser barallables, para
repasar comodamente os casos estudiados. O uso explicase por medio dun exemplo, que consiste simplemente en copiar en columna as palabras
asociadas (méximo, dez), debaixo do estimulo. Para cada exercicio débese utilizar unha ficha distinta, e s por unha cara.
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Pedro cometeu estas faltas: vus-
cando, distraje, si no (por sino)

Luisa, estoutras: cazé, iegua,
jente.
E Xoan: rrato e gazela.

4. Despois pdsase a comentar
colectivamente, pola clase enteira, a pri-
meira palabra das escollidas (cacé), e
complétase a ficha correspondente.

4.1. Escribase no encerado a pala-
bra cacé (Mc).

Explicase por que se escribe con c,
ainda que o verbo sexa cazar, e invitase
6s alumnos a escribir debaixo da palabra
estimulo outras que obedezan 4 mesma
regra. Se cadra ocorreselles escribir:

cacé

gacela

avancé

cenar

almorcé..., e outras madis

Estas voces asociadas, ata un
mdximo de dez, compofierdn a ficha
correspondente 4 andlise da palabra
cacé.

4.2. Pasase 4 palabra gente (Ms)

Despois de explicar por qué se
escribe con g (regra), pideselles outras

semellantes, que se irdn anotando debai-
%0 da palabra escrita no encerado, vg.:

gente

gentil

virgen
margen
agenciar
generoso, etc.

Na ficha quedara copiada a
casuistica de raiz gen.

4.3. Finalmente, verificase o
mesmo coa expresion si no (Md)

Despois de escribila no encerado,
explicase a razén (regra) de separa-la
conxuncién e o adverbio. A continua-
cién, pideselles outras expresions, que
engadan, vg.:

si no

si no se alborota

si no vienes

si no llegas

hazlo; si no, saldrds perdiendo
déjalo, si no lo quieres..., etc.

Con estas aportaciéns complétase
a ficha de si no, e conclie a aplicacién
do procedemento Pr as tres modalidades
ortogrificas.6

5. No experimento, os tres alumnos proceden de inmediato a clasifica-las faltas segundo a codificacion das regras académicas codificadas 6 efecto, vg.:

Pedro: 2.5. (buscando); 6.3. (distraje), etc.
Luisa: 7.1. (yegua), 5.2. (gente), etc.
Xodn: 9.2.(rato), etc.

6. Observarase que o adestramento non se reduce a unha simple aplicacion da regra, sendn que esta vai precedida de casos concretos, dos que se infire
in situa norma por induccién empirica. Esta circunstancia avolve algo os resultados do experimento, 6 aumenta-la afinidade do procedemento Pr 6 Pg.



2. Procedemento Px

A aprendizaxe xeneralizadora
intenta atopa-la clave ortografica comun
a unha pluralidade de casos semellantes:
familias de palabras, derivados, raices eti-
moldxicas, tempos do mesmo verbo, etc.

1. Escollamos tres estimulos
entre os erros rexistrados, coma nos
casos anteriores:

vestia
tan bien
desvergonzado

2. Lese o dictado correspondente.
Por exemplo:

EIl joven habia conseguido un nivel nota-
ble de prestigio. Nadie vestia tan bien ni
usaba tan buenos trajes. Pero sin ser un

balarrasa, si era un tanto desvergonzado.

3. Cada un dos tres alumnos do
novo grupo incorreu nalgunha falta:

Pepita: consegido, bestia, husaba
Vicente: nibel, trages, también
Manolo: prestijio, si, desbergonzado

4. Non tédalas faltas se acomo-
dan 6 procedemente Px. Despois de
corrixilas normalmente, pasase a traba-
lla-las palabras elixidas.

4.1. Escrita no encerado a palabra
vestia, os alumnos completan a lista:

vestia
vestido
vestuario
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desvestir

revestir

investir
investidura..., etc

Coa copia na ficha, remata o
exercicio.

4.2. A palabra desvergonzado as6-
ciase a outras da mesma estirpe:

desvergonzado
verglienza
sinvergiienza
vergonzoso
avergonzar..., etc.

4.3. Outro tanto se fard coa expre-
sién tan bien, tomada da modalidade
M2, con intencion de xeneraliza-lo com-
parativo ou ponderativo tan, indepen-
dentemente do adxectivo ou adverbio
que o siga:

tan bien

ilo hizo tan bien!
no tanto

tan mal

tan grande

tan alto..., etc.

3. Procedemento Pd

A aprendizaxe discriminativa
intenta principalmente desfacer ambi-
gliidades e ensinar a usar correctamente
0 acento diacritico.

1. Elixamos tres palabras, unha
de cada modalidade, para redactar un
dictado breve. Por exemplo:
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ahf (para diferenciala de hay)
ojear (confundida, 4s veces, con hojear)

voy a (evitando o erro voy ha)
2. Lese o dictado:

Ah{ enfrente tenemos la vivienda
del héroe. Voy a acercarme a la ventana
para echar una ojeada adentro.

3. A terna do terceiro exemplo
comete estas faltas:

Mercedes: en frente, éroe, hechar,
hay (por ahi)

Lola: bentana, hojeada

Ramiro: vivienda, hechar, aden-
tro, voy ha (por voy a)

Tampouco aqui tédolos erros son
corrixibles mediante a aplicacion de
regras discriminativas. Faltas como eroe,
bentana, vivienda corrixiranse segundo
criterios habituais, pero non serven para
aplicacién do procedemento Pd. As miis
propias desta casuistica serian: enfrente,
echar, ojeada, ahi, adentro.

4. A explicacion versard sobre as
palabras e expresions elixidas 6 prepa-
ra-lo dictado. Non convén improvisar.

4.1. Pode o profesor apuntar no
encerado a primeira falta corrixida (ahi);
despois os alumnos iran dictando outras
expresions, ata componie-lo grupo:

ahi
ahi tienes tu libro
ahi o aqui

ponlo ahif
ahi te quiero ver..., etc.

Trasladadas 4 ficha, compendiarfan
o exercicio sobre o adverbio ahi, como dis-
tinto de hay.

4.2. Fixariase despois na palabra
ojear. A ela agregaranse outras que axu-
den a xeneraliza-lo estimulo, como:

ojeat
ojeras

ojo

reojo
ojeriza
ojito

ojeo
ojete..., etc.

Por suposto, recollerianse na
correspondente ficha.

4.3. Pasando, finalmente, 4 expre-
sién terceira, causa frecuente de erro
(voy a), o profesor escribiraa no encera-
do, e seguirdn os alumnos:

voy a

voy a beber agua
voy a jugar

voy a casa

vamos a ver

van a la estacién
vamos a la romeria
ir a, venir de..., etc.

A ficha rexistrard o conxunto das
aportacions.



5. Outro dia calquera, pddese
aborda-lo segundo membro da confu-
si6n, de onde resultarian no encerado
grupos coma estes:

hay hoja ha
hay pan hoja de papel ~ ha corrido
hay que ver hojear el libro  he bebido
habrd fiesta milhojas hemos jugado
se come lo que haya  hojaldre habré llegado
hojas secas
ANALISE DE VARIANZA

Os obxectivos sinalados corres-
ponden outras tantas formulaciéns da
andlise de varianza (Anova):

1. Unha anilise simple para proba-
la estabilidade das tres modalidades.

2. Outra anélise para estima-los
efectos especificos da modalidade e do
procedemento, asi como a interacién
entre &mbolos dous nas probas inicial e
final.

3. O terceiro explora a posible
relacién da modalidade co factor idade,
resaltando a maior ou menor dificultade
de cada unha nos distintos cursos.

4. A cuarta andlise formulase
igual cd anterior, para detecta-los proce-
dementos oportunos segundo o curso
escolar.
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5. Por ultimo, contristanse os
efectos de cada procedemento co nime-
ro de erros cometidos polos alumnos nos
exercicios de redaccién orixinais.”

Exemplificaremos graficamente
algin dos desefos.

ANOVA1

Comezouse por unha andlise de
Varianza simple, para aprecia-las dife-
rencias debidas ou asociadas 4s modali-
dades (Mc, Ms, Md).

Como puntuaciéns non se toma-
ron as faltas de ortografia cometidas no
exame ultimo (L2), senén as diferencias
de puntuacién entre a proba inicial e a
final (L2-L1). As puntuaciéns indivi-
duais expresan, pois, as ganancias obti-
das no periodo de adestramento. A anali-
se diranos se estas ganancias son
distintas segundo a modalidade e, polo
tanto, se as modalidades (convencional,
semdntica e diacritica) se comportan
como diferentes de feito. Os grupos de
control (K) figuran como unha situacién
experimental madis.

RESULTADO

As ganancias son distintas segun-
do que a modalidade ortografica (M) dos
erros sexa convencional, semdntica ou

7. As andlises calculdronse por medio do programa CLR ANOVA nun ordenador Appel-Macintosh Plus, con asistencia técnica dos profesores Igna-
cio Alfaro e Jaime Sanmartin, da Universidade de Valencia, e co concurso de M?. José Gilet, no tratamento dos datos relativos a unha mostra de 474

suxeitos dos cursos 6° 7° ¢ 8° de EXB.
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diacritica. Unha diferencia coma a
rexistrada non ocorreria por azar nin
unha soa vez entre dez mil.

Conclusién valiosa, polo tanto,
e confirmada 6 longo de tédalas anali-
ses, ¢ que obramos asisadamente ¢
distinguir tres modalidades de erros
no ensino da ortografia.

Esta conclusién vese reforzada
despois dunha reformulacién deste
punto concreto polo profesor I. Alfaro,
con novos datos dunha mostra valen-
ciana, achegados pola colaboradora M2
José Gilet:

As tres modalidades confirman-
se, e o grao de dificultade prodicese na
mesma orde ca no noso experimento:

Convencional -> Semdntico ->
Diacritico

ANOVAZ

E posible analiza-la varianza
desdobrando cada variable de procede-
mento (Pr, Px, Pd, Pk) segundo a sta
triple modalidade (M¢, Md, Ms), en
ambas probas experimentais (L1 e L2).
Teriamos unha anélise de triple crite-
rio, cruzando as modalidades cos proce-
dementos, en ambas sondaxes de pre-
test e postest.

Esta segunda analise verificouse
coas puntuacions directas, é dicir, co
nimero de erros de cada suxeito nas
duias probas, inicial e final (L1 e L2).

Poderianos sinalar, ademais, en
que circunstancias os erros ortograficos
dependen non directamente dun proce-
demento determinado, senén do seu
cruce cunha determinada modalidade
(M); por exemplo, que se evitasen erros
cando un procedemento xeneralizador
(Px) se aplicase en conxuncién coa
modalidade semantica (Ms), pero non
coa modalidade convencional (Mc) ou
coa diacritica (Md)

RESULTADOS

A diferencia de efectos debidos 4
modalidade (M) repitese 6 mesmo nivel
de significacién e na mesma orde ca na
analise anterior (P<0.0000). Confirma-
se, pois, a existencia de tres modalida-
des ortograficas. Cada modalidade pro-
duce un efecto distinto das demais en
ambas probas do exame.
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Lista 1 Lista 2
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B——EMs Sem
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Figura 1. Efectos comparados da modalidade (Mc, Ms e Md) en
cada unha das probas do experimento: inicial (L1) e final (L2). Nas
modalidades convencional (Mc) e diacritica (Md), o nimero de
erros (altura da ordenada) aumenta tralo mes de adestramento. Na

semdntica (Ms), dimine.



De feito, cométense menos erros
nas palabras de modalidade convencio-
nal (Mc); seguen en numero as faltas de
modalidade semdntica (Ms); € nas que
madis se falla, nas duas listas, é nas pala-
bras da modalidade diacritica (Md).

Isto confirmanos na sospeita de
que esta sexa, precisamente, a orde de
dificultade ortografica, xa que a modali-
dade diacritica esixe comparar contidos
semanticos antes de aplica-la norma do
acento ou da separacién (figura 1).

Non sen sorpresa contemplamos
como, tralo periodo de adestramento
(L2), o nimero de faltas creceu, en vez de
diminuir, en dias modalidades: a con-
vencional (Mc) e a diacritica (Md). ;E
que nada se aprendeu durante o mes de
ensaio? A unica que parece que se bene-
ficiou do mes de tratamento especial foi
a semdntica (Ms). (Os profesores recone-
ceron a vantaxe do tratamento semdnti-
co por afinidade sobre o etimoldxico,
igual ca se recofiecen mellor os membros
dunha familia pola relacién de conviven-
cia ca remontando a xeneoloxia).

Non € igual un procedemento ca
outro, a xulgar polos erros rexistrados. A
probabilidade da hipétese nula, ou sexa,
de que importe o mesmo un procede-
mento ca outro, é igual a 0.04. Asi pois,
tal igualdade non ocorreria casualmente
nin cinco veces de cada cento.

Tampouco son homoxéneos os
resultados nas listas de sondaxe inicial
(L1) e final (L2); e non debido a que
adianten os alumnos por efecto do ades-

As faltas de ortografia 29

tramento, pois advirtese que os erros
aumentan globalmente no grupo de con-
trol (Pk) e tamén cando se emprega o
procedemento xeneralizador (Px).

5.5

5.25 :’///4

4.75

4.25

Lista 1 Lista 2

@——@ Pr AzRegl
m———~m Pg AzGen
+4———— Pd AzDisc
9———= Pk Control

Figura 2. Media de erros nas probas inicial (L7) e final (L2), segundo
o procedemento de aprendizaxe empregada no adestramento: aplica-
cion das regras mediante inferencia colectiva (Pr), xeneralizacion
semantica (Px), discriminacion de casos ambiguos (Pd) e método
habitual nas clases de control (Pk). En dous deles (Pk e Px) aumen-

tan os erros entre &mbolos contrastes pre- e postest.

En cambio, e contra as nosas sos-
peitas iniciais, non se fan patentes as
vantaxes de tratar determinadas modali-
dades con algtiin método especial dos
ensaiados, polo menos nun prazo tan
curto coma un mes de adestramento. Se
non é por algunha irregularidade no
experimento, estes datos avisannos de
posibles peculiaridades do ensino da
ortografia, que comentaremos 6 final.
Isto dard pé a algunhas reflexiéns.

ANOVA 3

Na terceira andlise preténdese
averiguar se a modalidade ten algo que
ver coa idade. Ainda que o tempo que
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transcorre desde o 62 curso 6 82 de EXB é
curto e a hipétese abrangue periodos
mais amplos, pofiémola a proba median-
te unha variable temporal que abrangue
o trienio do experimento.

O noso vislumbre de partida
supén que a modalidade convencional
[Mc) e a ensinanza por medio de regras
(Pr) son mdis propias dos primeiros anos
escolares, mentres que a instruccién en
funcién do sentido (Ms e Md) resulta
mais vantaxosa en etapas avanzadas.

Con este obxecto, cotéxanse
como variables as modalidades (M), o
curso (62, 72 € 89) e as listas inicial e final
de exame (L1 e L2).

» N ®

N o s O

Mc Conv Ms Sem Md Diac

&——@ C1 6°EXB
m—— C2 7°EXB
+—+ C3 8°EXB

Figura 3: Erros en cada modalidade, segundo o curso. A diferencia
en dificultade (ndmero de erros expresados nas ordenadas) crece
sequndo a orde Mc-> Ms-> Md, para tédalas idades. A distancia
entre os cursos (6% por un lado, € 7%, por outro) mantense constante

en cada modalidade.

RESULTADOS

Existen diferencias de modalida-
des segundo os cursos, pero non en pet-

fecta correlacién. Dada unha modalida-
de calquera, os de 6° curso cometen
mais faltas de ortografia, pero os de 72 e
82 caen nun numero sensiblemente igual
(sentido da ordenada). Hai menos erros
en cada modalidade conforme a escolari-
dade avanza de 62 a 82 pero mantense
nos tres cursos a mesma orde de dificul-
tade e equidistancia entre as modalida-
des: Mc->Ms->Md (figura 3).

A modalidade mais dificil (faltas
mais abundantes) é a diacritica (Md)
para tédolos cursos, principalmente para
o0 sexto, que é o inferior en idade e ins-
truccién. Pédese dicir que, gardando
sempre a mesma orde (Mc->Ms->Md),
cada modalidade encerra un grao madis
alto de dificultade para 62 ca para os
dous cursos restantes: a convencional
(Mc), por exemplo, seria para sexto tan
dificil como a semdntica (Ms) o € para os
outros dous cursos, etc.

ANOVA4

Comparanse agora os efectos do
procedemento (P), segundo cal sexa a
idade ou o curso en que se aplica (figura
4), igual ca se fixo anteriormente coa
modalidade.

RESULTADOS

Polo de pronto, con calquera
método se cometen madis faltas en 6° ca
en 7% e 82 de EXB
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Figura 4: Efecto diferencial dos procedementos segundo
0 curso escolar. Con calquera procedemento hai ganancias, de 6° a
7°, especialmente co de xeneralizacidn (Px). O beneficio do discrimi-
nativo (Pd) é méis lento, e gradual de 62a 8%

A descenso mdis pronunciado de
faltas de ortografia rexistrase de 62 a 79,
sobre todo no procedemento de xenerali-
zacién (Px). A inferencia empirica na
clase pode ser un recurso especialmente
eficaz entre 6° e 7° curso de EXB.

O efecto do procedemento diacri-
tico (Pd) resulta gradual e mais lento:
tarda dous anos en rebaixa-los erros 6
nivel que alcanzan os outros dous nun
s6 curso. A eficacia, en 72 curso, do Pd é
avultadamente inferior 4 dos outros pro-
cedementos, como para suxerir unha
sucesion, segundo o curso, nesta orde:

En 62 curso, e anteriormente,
parece recomendable a aprendizaxe dos
casos e dalgunhas regras (Pr), mediante
asociacion de parentesco.
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En 72 convén intensifica-lo pro-
cedemento de xeneralizacién (Px), por
inferencia empirica na clase, e introdu-
ci-la aprendizaxe discriminativa.

En 82 curso, débese prima-lo
método discriminativo (Pd), mais afin 4
modalidade diacritica, e esixente en
maior grao en canto 6 emprego da inteli-
xencia.

ANOVA 5.

To6dolos supostos anteriores
reformuldronse nunha quinta analise de
varianza, contrapoiendo, nunha nova
variable, na que se confrontan os suxei-
tos que cometeron moitas faltas na pri-
meira lista (L1) cos que tiveron poucas.

o

o
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L1 Pre L2 Post

&——®@ Mc Conv
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Figura 5. Efectos comparados das tres modalidades, tralo perfodo de
adestramento, nunha mostra de alumnos con moitas faltas ortogréfi-
cas (alfos) e con poucas (baixos), nos seus exercicios. Acentdase o
efecto da figura 1. a proba posterior 6 adestramento (L2) rexistra
mais erros ¢4 L1 nas modalidades convencional (Mc) e diacritica

(Ma), pero redceos drasticamente na semdntica (Ms).

A media de erros nos exercicios
orixinais de dictado e redaccion é de
14.62; a desviacion tipica, redondéase en
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7 faltas de ortografia. A variable agrupa,
entre os altos, os exercicios que contefien
22 ou mais faltas ortogrificas; e como
baixos, os que non pasan de 8 faltas.

RESUTADOS

A anilise reproduce aumentados
os efectos de todolos anovas anteriores.
E particularmente interesante destaca-
los efectos comparados das modalidades,
e maiormente, como mostra a figura 5, o
feito de que a proba ultima do exame
(L2), tralo adestramento, rexistra mais
faltas de ortografia ca L1, previa 6 perio-
do de aprendizaxe, nas modalidades con-
vencional (Mc) e diacritica (Md), pero os
erros redicense drasticamente na moda-
lidade semdntica (Ms).

Causa a impresion de que se
adianta xa pouco insistindo na ortografia
causistica e convencional (Mc), e que a
aprendizaxe diacritica (Md) ¢ ainda pre-
matura e causa desorientacién. En cam-
bio, seria 0 momento 6ptimo para explo-
ra-la via semdntica da aprendizaxe
ortografica (Ms), quizais o seu periodo
critico, desde o punto de vista do desen-
volvemento.

CONCLUSIONS

Un dos atrancos mais arduos da
ortografia é, sen dubida, a actitude rea-
cia fronte 4 monotonia da mesma. Ou se
aprende 6 seu tempo ou se descoida por
habito. Este rexeitamento non se produ-
ce s6 no alumno sendén tamén no mes-
tre: “as regras estdn claras, oéselles

dicir; o que fai falta é aprendelas e pofier
atencién”. Con isto, parece licito chegar
a desentenderse do problema.

Este reduciriase, entén, a como
renova-lo interese. Un dos beneficios do
experimento foi, probablemente, mira-lo
tema con menos prexuizos, 6 abordalo
os docentes desde a perspectiva do
investigador.

Volvendo 4 vida escolar, se todo
consiste nas regras, non serd facil des-
pertar unha motivacién intrinseca, que
¢ a tnica capaz de manterse viva sen
sosténs artificiais.

O interese reside obxectivamente
na estructura que fai do contido manxar
apetecible para a intelixencia. O que
non desperta curiosidade ou gana de
aprender, non ¢ interesante. E esta claro
que o estudio e a prictica das regras
ortograficas non estimulan o apetito
intelectual, cando xa se superou o nivel
das operaciéns concretas.

Por outra parte, o principio de
que as regras abondan ¢ causa de frustra-
cién porque resulta insuficiente. A regra
non ¢é puro calco; encerra unha clave
secreta doutra natureza. De feito, apéla-
se 4 intelixencia e 4 instruccién, cando
por exemplo, se di que a palabra sino se
debe escribir xunta se é conxuncion
adversativa, e se separa cando ¢ condi-
cional seguida de adverbio de negacién.
Para entender eficazmente a aclaracion,
o alumno ten que estar familiarizado
con termos gramaticais como conxun-
cién, adverbio, adversativo, condiconal,
negacién... Tales conceptos deberian



estar suprimidos, é dicir, non sé apren-
didos senén automatizados ata emprega-
los sen pensar neles, como se usa 0 mar-
telo pensando no que se crava e non en
como se manexa. Pero ¢ intentar resol-
ve-lo problema sen disponer da clave,
fracdsase; e € sabido que a conducta frus-
tada produce reaccions regresivas, é
dicir, respéndese a un nivel inferior en
calidade e anterior na orde evolutiva,
cando non en forma agresiva ou de
rexeitamento.

Os niveis de aprendizaxe e de
ensino da ortografia quedaron estableci-
dos experimentalmente -ainda que non
limitados- nesta investigacion, por pri-
meira vez que saibamos. Estes niveis
parecen corresponderse inequivocamen-
te coas tres modalidades propostas:

A convencional reproduce o
aprendido e é casuistica.

A semdntica xeneraliza e aprende
o caso dentro da lei xeral.

A diacritica diferencia grafias
confusas mediante criterios discrimi-
nantes.

Non se ensinard eficazmente a
ortografia se se desatenden estas formas
progresivamente intelectivas da aprendi-
zaxe: aprendizaxe de casos, aprendizaxe
xeneralizadora e aprendizaxe discrimi-
nativa.

A realizacion do experimento na
Universidade Valenciana confirma esta
triple modalidade e a sta vixencia pro-
gresiva.
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E unha revisiéon mediante a andli-
se dimensional corrobora novamente a
triada. A correlacion entre as modalida-
des explica en cada par de variables
aproximadamente un tercio da varianza,
0 que parece apuntar a un factor comun
na aptitude ortografica, por riba da cal,
sen embargo, se perfilan nidiamente as
tres modalidades descubertas.

Suponse que deben de existir
métodos apropiados para cada modalida-
de. Quixemos metelos no crisol, pero as
condicién impostas polo ensino non son
as mdis propicias para illar variables
experimentais sen prexuizo do programa
docente. Esperemos nova luz de proxi-
mas reformulaciéns do problema didéc-
tico -como estd previsto- sobre as bases
sentadas no presente traballo.

Non deberian pasar sen comenta-
rio algtins paradoxos xurdidos neste
estudio. Nalgunhas modalidades, o
numero de erros despois do adestramen-
to era maior ca antes. As causas poden
ser multiples, pero o feito invita 4 refle-
xién. E sen que pareza afan de atopar
razén a todo para seguila tendo, conviria
pensar que se cadra entendemos mal a
natureza da ortografia, coma a das
outras disciplinas.

Quen afirma que as “regras estan
claras e abonda con aprendelas”, parece
entender que € suficiente adquirir
nociéns de calquera arte técnica, para
domina-la stia execucién. Este foi nou-
trora o concepto de virtude socritica
(basta cofiecelo ben para practicalo); e é
agora o pecado da psicoloxia cognitivis-
ta. Para nds, esta mestria consiste mais
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ben en automatizar normas cofnecidas. A
ortografia, diriamos, non se sabe; practi-
case. Equivale a escribir correctamente
en forma automitica: escribir ben sen
pensar niso. Cada nocién ortografica
aprendida deberia traducirse nun auto-
matismo. Sacalo outra vez 4 luz da con-
ciencia pode enredalo. Se te empefias en
sabe-lo que fas ¢ correr, tropezards. E 6
longo do noso experimento revisouse a
aprendizaxe de moitas cousas que xa
estaban mais ca automatizadas.

Insistamos algo mais. O experi-
mento proxectouse porque “o ensino da
ortografia é un enigma”, segundo a
expresién do profesorado. E impresién
xeneralizada. Entén, a solucién pédenos
chocar por rara ou extrafia, como pode
selo a nosa hipétese de supresién.8 O
alumno que comprendeu que tédolos
derivados de “ver” se escriben con V,
comezari, por propia iniciativa, a com-
probalo en distintos casos, o que resulta-
rd un entretemento para el, coma un
x0go. Esta reiteracion ludica é a que
automatiza a aprendizaxe. Cando escri-
be correctamente e sen pensar palabras
como vista, visual, prever, imprevisto,
etc., sabe a ortografia deste grupo
semantico. Agora pode aprende-la regra,
por exemplo, do H, xogar con ela e auto-
matizala. E asi, o resto. Entén escribe
correctamente.

Pero as cousas non ocorren deste
xeito. Cando el xa vai polo H, un com-

8. Vid. F. Secadas (1992): Procesos evolutivos....

paficiro escribe mal a palabra “televi-
sién”, o que d4 pé 6 profesor para expli-
car a toda a clase que os derivados de
“yer” se escriben con V. E agroma outra
vez na conciencia o que estaba automa-
tizado, desautomatizase, e asi avélvese
todo ata o aburrimento, non sendo que
non lle faga caso 6 profesor.

Aqui atopamos unha xustifica-
cién da instruccién individualizada:
ensinar a cadaquén a automatiza-lo que
ainda non consolidou, ou axudalo a des-
face-los automatismos mal aprendidos:
0s que chamamos erros estereotipicos.
O que o alumno xa fai ben, “mellor non
o tocar”. E esta poderia se-la razén do
aumento de erros entre o comezo € 0
final, nalgunhas circunstancias do
ensaio.

A mesma hipétese pédese aplicar
4s modalidades, no sentido de non mes-
turalas desde un comezo, sendn ilas
suprimindo sucesivamente (Mc->Ms-
>Md), de xeito que non se pase a empre-
gar sistematicamente a posterior antes
que fose relativamente suprimida (domi-
nada) a precedente.

Esta hipotese deberiase conciliar
con outra suxerida por ceros feitos sinto-
méticos, como que 6 compara-las faltas
da primeira exploracién (L1) e a segunda
(L2), os erros crecen nas modalidades
convencional (Mc) e diacritica (Md),
pero diminden na semdntica (Ms), como



se ve nas figuras 1 e 5. A modalidade
convencional é, en efecto, basicamente
receptiva e casuistica. E na diacritica, a
norma xeral frastrase, 6 sublifia-lo con-
traste entre dous ou madis aspectos
dunha mesma expresién: maniptilanse
dous conceptos e diséciase un do outro
mediante o acento ou calquera outro
artificio, con obrigacién de recordar a cal
dos membros se aplica unha norma e a
cal a outra, o que introduce unha nova
causa de perplexidade.

Queda en pé outro problema e é
que, 6 parecer, os procedementos regula-
res de induccién ou inferencia surten
efecto apreciable en idades anteriores
s diacriticos. Na figura 4, tédolos pro-
cedementos se mostran eficaces, de 62 a
7¢ curso, particularmente o de xenerali-
zacién (Px), e sé o discriminativo segue
aportando ganancias en 82 con estanca-
mento dos anteriores.

En conclusién, pola época do
experimento, parecen beneficiarse do
exercicio -ou polo menos, quedar inmu-
nes 6 deterioro- as modalidades { e os
procedementos) asociados a procesos de
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inducidn, incluida a aprendizaxe de
regras apoiada en exercicios de inferen-
cia empirica na clase. O que canxa ben
co dato de que o mellor soporte da trans-
ferencia na aprendizaxe é o sentido; é
decir, o contido seméntico, no noso
caso.

Para acabar, non t6dolos recursos
didacticos resultan igualmente eficaces,
digamos mellor interesantes, a calquera
idade. O resultado doutra anilise dimen-
sional conduicenos a entrever unha posi-
ble sintese do exposto:

Os métodos ortograficos oportu-
nos 6 comezo serian 0s convencionais,
que, sen demasiadas regras, ensinan
directamente a casuistica ortogrifica,
aludindo de vez en cando a familias de
palabras asociadas (ver, de onde vista,
visible, etc.).Sacado suficiente proveito
deste procedemento, pasariase aberta-
mente a xeneralizar, a base de inferencia
sobre casos concretos. E suposto un
dominio suficiente da modalidade
semdntica, rematariase o dominio da
ortografia co estudio dos acentos e da
problemaitica diacritica.
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ALVARO CUNQUEIRO E A FILOSOFIA DA
LITERATURA

Anxo Gonzdlez Ferndndez

Escola Universitaria de Formacién do Profesorado de EXB

Para la historia del pensamiento
humano -para la historia de la
filosofia- que o es la historia de
los apetitos, suefios, nostalgias,
inquisiciones y fantasmas del
hombre o no es nada, tanto me
ayuda Platén como el Amadis de
Gaula, tanto Gargantia y Panta-
gruel como Hegel : recabo la par-
cela de verdad, de drama, que me
conforma, y aun sobre la sabidu-
ria decide la vida, que las mds de
las veces aprecia el esfuerzo de la
caza sobre el valor de la pieza
cobrada.

Alvaro Cunqueiro!

A obra de A. Cunqueiro asenta
sobre a conviccién en que el estd de que
hai unha identidade plena de obxectivos
entre a filosofia e a literatura, no inten-

to, que a 4mbalas duas dé senso, de
explora-los resortes profundos que pro-
porcionan consistencia e dinamicidade 6
ser humano : apetitos, sofios, nostalxias,
inquisiciéns, fantasmas...

Dado ademais o orteguiano con-
vencemento que el profesa acerca da
radicalidade da realidade vital con res-
pecto 4s formulaciéns conceptuais, asi
como sobre o cardcter determinante
daquela en relacién con estas, resultard
que a capacidade exploradora da literatu-
ra (no curso mesmo do discorrer existen-
cial) seria, en varios aspectos, superior,
segundo se cre, 6 da filosofia formal. En
todo caso, o esforzo literario por caza-la
peza, ainda a través de arrodeantes e
penedosos itinerarios argumentais, pode
ser ecuanimemente valorada por encima
da peza mesma, de cotio escorregadiza e
inapreixable.

1. Alvaro Cunqueiro (1986): Viajes imaginarios y reales, Tusquets, Barcelona, p. 287.
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Se por outro lado se ten en conta
que frecuentemente, e desde logo na
perspectiva cunqueiriana, os mdis dos
apetitos, dos sofios, das nostalxias, das
inquisicions e dos fantasmas do ser
humano s6 son susceptibles de realiza-
cioén literaria, e s6 na realidade literaria
(literariedade) poden comparecer ade-
cuadamente, esta terd que ser considera-
da, sen mais, ingrediente fundamental
(auténtico ambito de dacion) do fenéme-
no humano.

Desde esta perspectiva, non sera
s6 que a literatura e a filosofia acaden
parella capacidade de penetracién nas
realidades humanas, serd sobre todo que
xa non cabe propiamente filosofia do
home que non sexa, mdis ca nada, filo-
sofia da literatura, isto ¢, filosofia da
literaria realidade que nos conforma.
Nesta é onde, 6 cabo, se d4, na cunquei-
riana visién dos feitos, o mais e o mellor
do fen6meno humano.

Por idéntica razén non caberd
tampouco, para A. Cunqueiro, literatura
que non sexa, no fondo, predicar do
home:

O que me preocupa ¢ o home; é
dicir, o que me preocupa é predi-
car do home. Enton se eu dou, se
eu dilucido un pouco sobre este
animal extrafo, o animal madis
extraio que é o home, é evidente
que sirvo 4 mifia preocupacion
humana.2

A vontade predicativa de que
Cunqueiro fai profesion e fai gala, e que
autoriza incluso a falar de ensaismo
implicito 4 sGa narrativa, 4 sia poesia, €
6 seu drama, confire tamén ¢ seu labor
cardcter de filosofia que, por intres,
acada incluso condicién formalmente
filoséfica, con respecto, sobre todo, 6 que
caberia chamar filosofia da literatura.

1. EXISTENCIA E LITERARIEDADE

Entre as cuestions que competen
a unha filosofia da literatura conta, en
primeiro lugar, a da peculiar onticidade
da realidade literaria. Esta cuestion
reviste ademais dimensiéns enorme-
mente suxestivas, en relacién co quefa-
cer dunha filosofia, sobre todo cando a
realidade literaria en cuestién, lonxe de
configurar un dmbito 6ntico respecto do
cal o autor se mantén distante ou cando
menos distinto, configura por contra un
mundo vivencial 4 parte do sensorial e
empirico, pero no que o pPropio autor se
instala e, ainda, no que vivencialmente
se integra.

Sucede entén que a realidade lite-
raria, construida se cadra de costas (ou
mesmo en contra) da convencional reali-
dade empirica, constittiese en realidade
vivencial e pasa a ser, sen madis, aquela
en que o suxeito habita, aquela en que
acada satisfaccién e mesmo plenitude.
Hai, deste xeito, unha substitucién da
realidade (a realidade empirica a que o

2. Antén Risco (1989): “Entrevista a Alvaro Cunqueira”, Boletin Galego de Literalura, 2, p. 108.



noso recalcitrante positivismo de cotio
nos ata) pola literariedade, isto €, pola
realidade literaria vivencial, tinica que,
en definitiva, pasa a contar para o suxei-
to e acada asi indiscutible categoria
Ontica e axioloxica.

O cumaqueiriano Eumoén, o rei
tracio, dicialle a Egisto, en Un hombre
que se parecia a Orestes:

La filosofia no consiste en saber
si son mds reales las manzanas de
ese labriego o las que yo sueno,
sino en saber cual de las dos tiene
mas dulce aroma.3

E Felipe de Lomba, de quen Cun-
queiro nos conta en Xente de aqui e
acold, morreu porque non podia atura-
las peteiradas que no seu ollo baldeiro
lle daba o galo con que de cotio sofiaba:

-Isas peteiradas vélvenme tolo!
-Pro si non as hai, Felipe! Si as
sofas!

-0 caso é que doen!, retrucabame?.

Sofiadas ou non, se as peteiradas
doen, indiscutiblemente existen e resul-
ta, no caso, insuperable o seu nivel de
implicacién na realidade vivencial do
suxeito.

Un nivel asi de implicacién na
subxectividade vivenciante, € non se
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cadra o feito da stia comparecencia ou
non comparecencia no limitativo 4ambi-
to da empiria, resulta o que, na perspec-
tiva cunqueiriana, conta 4 hora de xul-
gar da realidade efectiva dun feito.

Cando, en EI afio del cometa, o
home da capa negra xoga a destapar e
volver tapa-lo cadaver de Paulos, retiran-
do e volvendo bota-la saba que o cobre,
varias veces seguidas, indo Paulos apare-
cendo cada vez nunha postura, nun
xesto e ainda cunha vestimenta diferen-
te, o comisario pregunta, en relacién co
asombroso feito:

-;Hay explicacion cientifica?
E o home responde:

-Hay una explicacion poética, que
es de grado superior.

E é que a poesia (o creador, o
poiésico ollar) trascende doado o plano
da concreta e limitativa verificabilidade
empirica, que non ¢, claro, a Unica nin a
maéis abranguedora dimensién da reali-
dade:

-Supongamos, sefioras, sefiores -
explica o personaxe- que este
hombre pasé por los suefios de
una mujer, y €l mismo sofiando.5
Una mujer que no sabe que este
hombre estd muerto se pregunta

3. Alvaro Cunqueiro (1969): Un hombre que se parecia a Orestes, Destino, Barcelona, p.101.
4, Alvaro Cunqueiro (1983): Xente de aqui e acold, 0.C., lll, Galaxia, Vigo, p.299.
5. De feito, £/ afio del cometa é o relato dos sofios de Paulos; 0 mozo sofia a Maria, e esta, a sia namorada, é quen sofia a Paulos.
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por donde andard. Lo que veis son
las respuestas que la enanorada
da a sus preguntas y el hombre a
sus suenos.6

Traspostos, en fin, estes sofios 6
plano da literariedade, pasan a ser reali-
dade e dese xeito tamén vision, eidos,
espectdculo e ocasién incluso para
novos (transformadores) ollares.

Nesta orde de cousas, a cuestion
filoséfica dbrese a riquisimas prespecti-
vas. En efecto, non sé interesa a ontici-
dade especifica da realidade literaria,
medida con respecto ¢ mundo empirico
e, dese xeito, no seu concreto grao de
realismo ou idealismo. Interesa sobre
todo a sta fonda dimensién existencial,
isto é, a medida da stia operatividade e
eficacia con respecto 4 doacién de senso
e 4 facilitacién (mesmo, se cadra, a posi-
bilitacién) do vivir do suxeito creante,
decote afianzado na certeza de que com-
pre supera-la realidade convencional, de
seu coutante, negadora ou, en calquera
caso, insatisfactoria. A literariedade
acada entén un salvifico ou soterioldxi-
co senso, co que a sua trascendencia
existencial pasa a ser de enorme magni-
tude.

Ainda e asi, compre ter en conta
que na implicacién existencial da litera-
riedade hai graos e niveis. A literarieda-
de pode ser, en efecto, o 4mbito realita-
rio-vivencial en que se d4 un personaxe,
xa, se cadra, en agudo contraste co nivel

6. Alvaro Cunqueiro (1974): £/ affo del cometa, Destino, Barelona, p.24.

6ntico da sensorialidade en que o autor
ou mesmo os demais personaxes da obra
habitan.

Miguel de Cervantes, por exem-
plo, predica insuperablemente acerca da
radicacién éntica, existencial e ainda
axioldxica da literariedade, isto é, da sta
capacidade fundamentadora e existen-
cialmente mobilizante. E, asi, o fidalgo
Alonso Quijano non deixa de ser tal por
mais aficién e dedicacién que lle profese
4 literatura de cabaleria, ata o momento
que, asumindo esa literatura de forma
plenamente vivencial, fai dela literarie-
dade. Nela instalado, vivencial, ética e
criterioléxicamente, constitiese entén
no cabaleiro Don Quixote da Mancha.

Pero queda claro, en todo caso,
que esa sua literariedade vivencial, noé-
tica e ética non é de ningunha maneira a
realidade do autor (que se mantén res-
pecto daquela nunha actitude por veces
louvante e, por veces, tamén irénica e
mesmo declaradamente critica), nin €
tampouco a realidade vivencial de San-
cho Panza (cando menos durante grande
parte da obra), nin a do cura e o barbeiro,
recalcitrantemente asentados no plano
da (sensata) convencional realidade.

O final da obra, despois de apura-
do xa o proceso de desmoronamento da
literariedade en que o personaxe tifia
existencia e consistencia, sucede, inexo-
rable e significativamente, que



Ya no soy Don Quijote de la
Mancha, sino Alonso Quijano, a
quién mis costumbres me dieron
renombre de Bueno.”

Do mesmo xeito, cando se nos
expofien as razéns que levaron 4 morte o
sofiador Paulos, o cunqueiriano protago-
nista de El afio del cometa, disenos, en
moi cervantino senso, que

otra de las razones, y quizis la
principal y primera, fue que habia
dejado de sofiar. Que ya no sofa-
ba, y entonces ya no era Paulos
capaz de volar en el espacio en
busca de tiempos y rostros idos o
futuros, Paulos el sofiador, sino
un joven rico y ocioso, como
cualquier otro, en una ciudad pro-
vinciana.8

Esmorecida a vivencial realidade,
que s6 sobre o exercicio da percepcion
fabuladora (poética) se pode montar,
pero da que (na que) o personaxe xorde
propiamente (el constittiea e dela -nela-
resulta tamén constituido), o personaxe
esvaece en canto tal e, a partir de ai, o
que queda é (igual ca sucedia co andni-
mo e anodino fidalgo manchego) o xove
rico e ocioso, coma outro calquera, na
cidade provinciana. Xa nada, en ningin
dos dous casos, dos pasados esplendores
vitais, das stas xenerosidades, dos seus
portentos, das suas glorias e fazafias.
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Pero a mdis significativa das dife-
rencias entre a literariedade cervantina e
a cunqueiriana estriba en que esta ulti-
ma non € s6 que coma aquela constitia
a atmosfera 6ntica e vivencial do perso-
naxe, senon que constitie ademais e
sobre todo a realidade (c6smica, existen-
cial e axioldxica) que o propio Cunquei-
ro constrie para si como persoal e sote-
riol6xico resorte vital.

O mundo, en efecto, dos persona-
xes de Cunqueiro é o mundo de Cun-
queiro. E a prodixiosa realidade daqueles
¢ a realidade deste, retornante con eles 4
omnipotencia poética (mdxica) da infan-
cia e da “solprendida” mocidade. Pero
resulta sobre todo que ese, o mundo de
A. Cunqueiro, é tamén o mundo segun-
do Cunqueiro. As cousas son, en efecto,
asi porque en definitiva o ollar humano
é sacar de dentro. E o home olla sacan-
do precisamente de dentro de si, porque
o universo mundo, o cosmos, é de seu
inconforme, fuxidio, heracliteano (rio),
algo onde os feitos e as cousas carecen
de perfis definentes e constituintes e
compre, xa que logo, concretalo, isto §é,
re-crealo (poiesicamente) 6 tempo preci-
samente de percibilo.

A realidade sensorial estd ai para
ser trascendida, negada e trascendida (a
dindmica noética, isto €, fabulante é en
Cunqueiro a dialéctica destruccién-
construccién)l0, en nome da ilimitada

7. Miguel de Cervantes, £/ ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha, 1l, cap. LXXIV.

8. £l affo del cometa, p.237.
9. Alvaro Cunqueiro (1983): Escola de mencifiiros, 0.C., Ill, p.105.
10. £l afo del cometa, p.83.
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liberdade perceptiva do ser humano.l!
Dada unha liberdade asi, enténdese
doado que o ser humano s6 acada pleni-
tude na medida que retorna e recobra a
stia infancia noética e, nela, a maxia sus-
citadora de mundos (conformadora dun
de seu inconformado cosmos heraclitea-
no), sempre 4 medida do inconmensura-
ble alcance do desexo. E aqui é onde lite-
ratura e filosofia coinciden. Unha e
outra son, 6 cabo, a

historia de los apetitos, suefios,
nostalgias, inquisiciones y fantas-
mas del hombre.

Destes apetitos, sofios, nostal-
xias, inquisiciéns e fantasmas xorde a
realidade; unha pluriforme realidade

cambiante, que xira stpeta,
amosa mil caras, esta feita de cen
séculos e lugares, convoca o sol e
maila Ia a un tempo, pero segue
sendo unha realidade que o home
habita. E dicir, o mundo real no
que nace, vive e morre o home
esencial.l2

Un mundo asi de implicado na
dindmica vivencial do suxeito, por mdis
que sofiado, ;jnon ha ser real? ;Como
non o ha ser se sobre el se sostén a
incuestionable realidade do suxeito
vivenciante? A posta en dubida daquel
terfa que conducir por forza 4 dubida
sobre este, sobre o propio suxeito, como

Cunqueiro consigna en carta a Garcia-
sabell, e a modo de prélogo, en Xente de
aqui e acold:

Unha vez ti escribiches de min
que eu chegaba a onde estabas, e
acaroibame a ti ou a outros, e
semellaba que eu vifia de moi
lonxe, algo desnorteado, e tardaba
en decatarme que ti eras ti, e
tamen onde me atopaba. Cando ti
o dixeches, algo moito habera de
verdade nelo. Pois ben, eu poderia
dicirche que vifa de estar con
istes, dos que conto nas pdxinas
que siguen. Agora ben, houbo
istes, hainos? Poderia alguén con-
testar, stupito, que non os houbo
nin os hai, xa que eu tireinos do
meu maxin. E o tal daria por sen-
tenciado o pleito, pero coido que
ti non e eu tampouco |...]

Son un que anda entre istes nosos
e conta. Entre uns que, pois cho
pregunto se os houbo e hai ou
non, non sei ben se os houbo ou
hai, e ent6n nas minas dubidas,
remato preguntindome-pregun-
tiandoche si houbo ou hai, ou
non, un Alvaro Cunqueiro [...],
sofiandome narrador de tanta
vida e miragre.13

A vinculacién cunqueiriana de
existencia e literariedade, a doacion
mutua de obxectividade e senso que se

11. Aliberdade en Cunqueiro dése xa & hora de olla-lo mundo;, liberdade e creacion (poiesis) son, asf, a mesma cousa.
12. Alvaro Cunqueiro (1991): Imaginacidn e creacidn, 0.C., IV, Galaxia, Vigo, p.20.

13. Xente de aqui e acold, pp.151-152.



opera entre elas, e mesmo a pregunta
que se fai pola categoria éntica que
poida corresponder a unha e a outra fan
que nos lembremos de Unamuno e
tamén, moito, de Pirandello (estamos
dentro do pirandelliano binomio vita-
forma, diferentes e mutuamente susten-
tantes), ambos desde logo moi presentes
na obra de Cunqueiro, ainda que a rela-
cién 4 que agora nos referimos se resolva
no noso autor a través de singulares e
inusitadas canles.

2.0 RETORNO EXISTENCIAL E A CREACION
DOMUNDO

En A. Cunqueiro hai unha con-
cepcién matinal da realidade. A realida-
de é man4, é primavera, tempo novo; €,
traducida a categorias existenciais,
infancia e solprendida mocedade. A.
Cunqueiro profesa, rexa e inconmovible-
mente, unha concepcioén ortdntica (orto-
6ntica): a realidade é orto, é nacencia. E,
si, circularidade e ¢, polo tanto, retorno;
pero tanto a circularidade coma o retor-
no son a partir de e cara a; isto é, a par-
tir da mafid e cara a ela; a partir da mafa
do tempo, da mafia da vida, da mafid da
persoa, da maf4d do ser e cara a ela. O
ser, que se trascende cara o non ser e
retorna, reafirmante, cara a si mesmo,
cara 6 ser (resolvéndose en orto ou
ocaso), faise heracliteano devir, en
perenne (case nietzscheano e, nalgin
senso, tamén hegeliano) retorno:

14, Alvaro Cunqueiro (1991): As mil caras de Shakespeare, 0.C., IV, p.209.
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Creacién, caida, resurreccién son,
pois, os tres actos dun drama uni-
versal que toda cousa repite,
desde o ciclo das estacions deica
a ascension dos reis.14

Como consecuencia,

Permitdmosle al heroe Ulises que
comience a vagar no mas nacetr, y
a regresar no mds partir...15

O vagar, na linguaxe cunqueiria-
na, esencialmente vinculado 4 des-ocu-
pacién, o ocio, a preguiza, significa des-
prendemento da inmediatez sensorial
que ata o ser humano 6 mundo da empi-
ria e da pragmatica. Vagar é, deste xeito,
fantasiar, sonar; vagar sofiadoramente,
contrarrestando a lei bio-vital da degra-
dacién e o ser-para-a-morte, € retornar,
anamnésicamente, 6 edén da infancia.
Esta ¢, en definitiva, a orde matinal do
mundo, a do ser:

Pisaba la mafiana del bosque,
pura y rumorosa. Pisaba una gran
infancia terrenal y libre, sobre la
que bajaban, desde el alegre sol,
verdes coronas de ramas. Queria
saludar a alguien, péjaro o flor,
varén o doncella, caballo o ser-
piente. Saludaba en su corazén el
orden matinal del mundo...
Pocas cosas existen en las que el
hombre se reconozca tan libre,
rico y fabulante como en un viaje

15. Alvaro Cunqueiro (1970): Las mocedades de Ulises, Destino, Barcelona, p.7.
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en la mafiana, en el tiempo
nuevo, a través del bosque...16

Sendo a realidade mani e a vida
infancia, mocidade primeira, o avante
existencial cara 4 adultez ha ser conside-
rado corrupcién e degradacion ontica. En
relacién cos propios fillos dicia Cun-
queiro nunha entrevista radiofénica,
recentemente publicada:

Son un apaixoado da infancia.
Creo, con Novalis, que “ali onde
hai nenos hai unha idade de
ouro”. Daquela, claro, velos
facerse homes é ver camifiar a un
ser humano cara a impureza, e
iso nunca é grato.l7

Tamén Ulises, mais ald xa da stia
feliz mocidade,

Se sentia mds maduro, y se le
antojaba podredumbre la madurez.18

Don Hamlet, no drama cunquei-
riano, é un exemplo claro da situacién en
que o0 mozo, nos umbrais da adultez,
sente por unha parte o ardente desexo de
medrar e madurecer, mentres que por
outra e 4 vista xa dos primeiros sintomas
da adultez corrupta, négase a avanzar,
tentando, ata a heroicidade, apreixa-la
infancia, detendo a sta fuxida. Por un

16. Ib., p.156.

17. Alvaro Cunqueiro (1991): A maxia da palabra, Sotelo Blanco, P.34.

18. Las mocedades de Ulises, p.269.

lado, en efecto,

;Hei ser sempre un estudante
namorado? Madurecen os froitos
nos hortos, o trigo chega a sazén i
¢ segado, o poldro brincador faise
pesado palafrén, ;Pode unha alma

estar sempre pendente dun sorri-
so?l9

Mais, cando sente como pula nel, impe-
tuosa e incontrolable, a agresividade er6-
tica (o eros edipico tanético), posesoria e
cousificante, en relacién mesmo con
Ofelia a quen ata agora s6 o vinculaba
un fondo e mais espiritual -sofiante-
amor,

(Déixame rachar coas minas
mans esa seda amarela do teu
xubén no que vexo bordadas feli-
ces manzanillas. Amésame os
teus peitifios...),20

medra nel a alarma, dominao a vertixe
existencial e recda; tenta reter e reterse
na infancia que se lle vai:

Hoxe é un mal dia, Laertes. ;Que-
res perguntar comigo pola alma
inmortal de Hamlet? Aperta aqui,
madis enriba, mais embaixo, a ver
si podes apreixala e detela.?!

19. Alvaro Cunqueiro (1980): 0 incerto sefior Don Hamlet, 0.C., |, Galaxia, p.197.

20. Ib., p.208.
21. 1., p.209.



E, en consonancia con esa sua
salvifica pretensién, serd o principe
desapiedado e tallante en interrompe-lo
seu acceso 4 adultez. Morrer4, asi,

sen estrearse como rei nin como
home,22

refugando mesmo con noxo

(o derradeiro Hardrada tivo noxo
de vivir),23

os valores tipicos da homia adulta e
corrupta que a propia nai lle facia pre-
sentes na pentultima escena do drama: o
sexo en que o amor galdn doadamente
afoga, e a avaricia, o ouro acumulado
polos reis Hardrada a quen o principe
herda. E é que o sexo, en que o espiritual
amor galdn decote naufraga.

(un beixo ainda non é carne, cise-
que. Pero de ahi pra diante, ;onde
foxe o delicado esprito, a xentile-
za de amor, a verba cortés, o timi-
do desacougo, a sorrisa?),24

€ o ouro

(;Cantas libras flamengas de
ouro, metidas nun saco, se poden
enganchar nun corazén de home
sen desgarralo?)25

22. 1., p.253
23. b, p.192.
24, Ib., p.228.
25. b, p.213
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son os que atan o home, ancordndoo no
plano da tanxibilidade, da res, prendén-
doo 4 inmediatez sensual e cortando
dese xeito a posibilidade mesma do voo
sofiante que fai 6 ser humano dono de si
e sefior do mundo. Xa Sinbad louvaba

a fermosa castidade que piden as
descobertas do mar e o andar coa
amistade dos grandes ventos...26

Pois ben, contra a lei bioldxica e
social (vital) do desenvolvemento madu-
rativo, ainda que humanamente corrup-
tor e degradante, hai que opoiier, se non
a morte fisica dun Hamlet que se aforca
cun dspero esparto de Tarragona, si a lei
existencial do retorno 6 edén da infan-
cia, ainda que este retorno leve consigo
tamén unha sorte de ascese mortificante
(mesmo estrictamente mortifera) que
depure, desprenda e libere:

para regresar, Ulises..., hay que
arrastrar la carne por el agua y la
arena. 27

-iToma, prueba! jEs amarga! |Es
el agua del mar!28

O retorno en A. Cunqueiro, coma
en Platén, faise, en efecto, por via de
andmnese, reconstituinte e revivencia-
dora da gran mafii existencial que cha-

26. Alvaro Cunqueiro (1982): Si o vello Sinbad volvese s illas, 0.C., Il, Galaxia, Vigo, p.344.

27. Las mocedades de Ulises, p.67.
28. Ib., p.169.
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mamos infancia e mocidade primeira;
unha infancia, claro, e unha mocidade
sobre todo afectiva e noética, que repofna
no ser humano as varas infantis de
medi-lo mundo.

Pero esta trascendental empresa
existencial do retorno, no que comporta
de alcance psiquico, gnoseoléxico e
antropo-ético (o advento existencial da
persoa, ou a sda recuperacion, por via de
ultrapasaxe da paixonalidade disgregado-
ra e corrupta, foi sempre obxecto de lec-
tura axioléxica e ética) s6 se pode lograr
no ambito existencial da literariedade. A
reconstruccién infantil da realidade (o
prodixio, o sorprendente misterio, a
maxia, a refundacién fabuladora do
mundo) é, por outra banda, o gran obxec-
tivo da creacion literaria:

Todo regreso de un hombre a Itaca
es otra creacién del mundo.2?

Esta outra creacién do mundo, que o
transporta 6 ambito (real-ideal, pero fon-
damente vivencial) da literariedade non
¢, no fondo, nada esencialmente distinto
do que foi a creacion por parte do Deus
autor, se non € que no ser humano a
dindmica creante responde 4 ansia sau-
dosa que desde a nostalxia o conduce 4
reconstruccién revivenciadora (anamné-
sica) do paraiso:

29.1b.,p.7.

30. Alvaro Cunqueiro (1988): Los otros caminos, Tusquets, Barcelona, p.235.

31.Ib., p.238.
32. Viajes imaginarios y reales, p.73.

Reclamo para la libre fantasia de
Dios la Creacién, y para la huma-
na imaginacion...el derecho a
inventar Bretaia en Francia,
caminos, paises, vientos y cancio-
nes. Y todo es lo mismo, salvo
que el hombre afiade nostalgia.30

Dentro desta anamnésica viaxe
que desde a nostalxia, e 6 seu impulso (a
nostalxia e a melancolia son en Cun-
queiro, coma a saudade, activas), recon-
duce 6 paraiso aparece tamén, co mesmo
senso, a filosofia:

La filosofia, dijo el griego, nacié
del asombro. La verdad es que
naci6 del asombro y de la melan-
colia.3!

E é que, en definitiva, a busca,
mesmo ardente e decote desesperada,
que a melancolia suscita ¢, coma o eros
procurante ¢ enlevador de Platén, o que
informa e d4 senso a ese quefacer que
chamamos cultura:

Viajamos con nuestras imagina-
ciones y recuerdos, y lo que
vamos creando son memorias y
nostalgias. Quiza sea verdad que
el fin dltimo de toda cultura sea
la invencién y la melancolia.32



Enténdese ben, desde esta pers-
pectiva, que o home chegue a ser

metade sofio, ou mdis,33

¢ dicir, creacidn literaria de si mesmo,
no saudoso afan por facer recuperable a
mafid do tempo, a da vida: a maf4 do ey,
ceibo, e ceibo sobre todo 4 hora de olla-
lo mundo e facer, asi, da realidade en
que un se perde literariedade salvifica.
Todo o cal permite, dese xeito, vivir a
un tempo a procura e o achado, o melan-
célico senso e a alegria do vivir, a sauda-
de falla e mais tamén posesoria, morri-
fienta e fruiciosa, o ser e o non ser:

;pode un home, 6 mesmo tempo,
ser e non ser?34

Por, precisamente, non ser ese,
como se declara de Sinbad que, non
sendo xa marifieiro, € xustamente por
non o ser, resulta en cambio o miis fan-
tastico marifieiro fantéstico:

saia con anteollo ao corredor, e
cata ahi que mirando por derriba
dos tellados, via moverse os mas-
tros dunha nao, e pola bandeirifia
que iba no mesana, branca e ber-
mella, sabia que era Arfe o Novo
quen desatracaba e se pufia rio
abaixo nos camifos do mar...I
entén Sinbad deixaba de ver, por-

Alvaro Cunqueiro e a filosofia da literatura 47

que se lle enchian os ollos de
bégoas. Unhas bagoas quentes e
brillantes coas que pagaba, e ben
amargamentes, o dereito a gardar
pra el soio un tesouro de pedrifias
fantédsticas, todas elas cunha
lucecifia, perdida nunha selva
escura.35

Esta conxuncién da melancolia e
a ledicia, da nostalxia e a posesién frui-
ciosa, fai que en A. Cunqueiro vaian
Xuntas a primavera € 0 outono, os solpo-
res melancélicos | melancolia cunquei-
riana é pulsionadora) e as ledas auroras,
0s 0casos e 0s ortos, que pechan-abren o
ciclo da realidade:

La sirena estd atenta al hombre
que regresa al hogar en otofio,
que viene cargado de nostalgias,
de saudade...La sirena espera al
hombre y le dice canciones que
aviven mds sus saudades, el ape-
tito del retorno, el deseo de sen-
tarse al amor del fuego en su pro-
pia casa...36

O prodixioso labor de medicién
entre a morte e a vida, o non ser e o ser,
os implacables ocasos e os esperanzados
ortos, sempre indo e vindo, en eterno
retorno, € o que constitie e da senso 4
creacion literaria. Non en van resulta asf
que o home

33. C. Mordn Fraga (1982): “Entrevista a Alvaro Cunqueiro”, en Homenaxe a Cunqueiro, Universidade de Santiago, p.380.

34. 0 incerto sefior Don Hamlet, p.187.
35. Si o vello Sinbad volvese &s illas, p.402.
36. Alvaro Cunqueiro, Fabulas y leyendas del mar, Tusquets. p.22.
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resiste porque suefia...Dante
encontré en el infierno a los tris-
tes. Le decian al gibelino: “Tris-
tes fuimos en el dulce aire que el
sol alegra...” El gibelino y yo
vamos, al bordo de la tiniebla,
creyendo que toda hora es alba.37

En definitiva, diso se trata: man-
téndose 6 borde da inobviable tebra,
poder crer non obstante que toda hora é
alba.

3. O DEVEZO HISTORIANTE

Para penetrar adecuadamente na
dimensién ontica e existencial da litera-
tura de A. Cunqueiro seria preciso refe-
rirse tamén a esa sorte de devezo histo-
riante, relatante e escoitante, que €
irresistible no Cunqueiro autor, incluso
nas ocasiéns en que pretende madis ben
facer ensaio, e afecta asi a tédolos seus
personaxes.

Algo, en efecto, que pode defini-lo
mundo de A. Cunqueiro € precisamente
a voracidade historiante que impulsa as
xentes que o poboan. Sobre este devezo
configirase mesmo o discurso narrativo,
de xeito que as historias se insiren unhas

37. Viajes imaginarios y reales, p.27.

noutras e o todo resulta unha de cotio
vertixinosa historia de historias, un gran
conto de contos. En soamente ddas cur-
tas paxinas de Vida y fugas de Fanto
Fantini, por pofier un exemplo, aparecen
ata sete historias diferentes doutros tan-
tos personaxes.38

No mundo de A. Cunqueiro pode
suceder mesmamente que as xentes
emprendan grandes viaxes sO por teren
asi ocasion de escoitar historias.3® Ser
amigo de contar historias é rasgo defini-
torio de moitos grandes personaxes.40
Hai tributos, dereitos de paso, e ainda
pensiéns na casa de reis que se pagan en
historias.4! Sofiar para outros historias
¢ o mais preciado galano que pode ofre-
cerse.42 Privar a un de conversa (oir e
contar) é doloroso castigo.43 e, claro, ser
por contra condenado a contar historias
¢ pena que os da hoste a quen acompana
o Sochantre tefien que considerar moi a
modo.4*

Pois ben, esta insaciable ansieda-
de contadora e escoitante que sacode 0s
personaxes de A. Cunqueiro ten precisa-
mente lugar e fundamento porque, en
ultimo caso, é o tnico resorte de que
estes personaxes dispofien para poder
entrar en ambitos reais-vivenciais dis-

38. Alvaro Cunqueiro (1983): Vida y fugas de Fanto Fantini, Destino, Barcelona, pp.22-23.

39. Un hombre que se parecia a Orestes, p.41. Las mocedades de Ulises, p.60.

40. Las mocedades de Ulises, p.20.
4. Viajes imaginarios y reales, p.152.
42. Las mocedades de Ulises, p.157.
43, Ib., p.224.

44. Avaro Cunqueiro (1982): As crdnicas do sochantre, 0.C., Il, Galaxia, p.184.



tintos e diferentes do que a cada un
deles lles é propio e constituinte. O
mundo de A. Cunqueiro, 4 feitura, claro,
de quen o poboa e constitie, € en efecto
unha infinidade de atmosferas vivencias,
inescusablemente persoais €, dese xeito,
isolantes tamén e limitativas. Ollar é
sacar de dentro, é dicir, proxectar, tra-
ducir e transpofier en realidade 6 conta-
do algo de seu tan estrictamente persoal
como son 0s apetitos, os soflos, as nos-
talxias, as inquisiciéns e os fantasmas
de cadaquen.

E ainda que 4s veces un elemento
do sofio dun determinado personaxe
pode penetrar no doutro, como sucede,
en Xente de aqui e acold,*5 co enano
que, fuxindo dos sofios de Ribalda, entra
nos de Seixo de Parderrubias, o normal é
que os dmbitos onirico-vivenciais sexan
tamén pechados e isolantes.

Cada ser humano vai (ddse) den-
tro do seu ambito éntico-vivencial e pér-
tao consigo mesmo onde vaia, como fan
os chamados nenos borbulla coa sta pri-
vativa atmosfera vital. Non hai, xa que
logo, outra posibilidade de face-los
demais participes da (na) realidade que
nos constittie se non é a través do relato
da propia historia; nin hai, en definitiva,
se non é a través desa escoita, outro
medio de ampliar e enriquece-lo limita-
tivo marco da propia realidade vivencial.
En todo caso, conta-la propia historia é

45. Xente de aqui e acold, p.228.
46. Las mocedades de Ulises, p.60.
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un profundo exercicio existencial; impli-
ca revivenciala e, deste xeito, morrer 4
realidade actual para entrar na vivencia-
ci6n anamnésica do pasado:

-iEspera, forastero! jLlevo tu
mismo camino! {Me contards tu
vida!

- iQué mania en Tobas de oir
vidas! {Nadie puede contar su
vida sin echarse a morir!46

As anamneses, en Cunqueiro coma en
Platén, son éntica e existencialmente
reconstituintes.

Sucede, en consecuencia con todo
isto, que o devezo historiante, relator e
escoitante, que sacode os personaxes de
A. Cunqueiro ten unha profunda dimen-
sién éntica e tamén unha dimension
noética. E, por un lado, un resorte de
ampliacién e enriquecemento do mundo
en que se estd, posibilitando o acceso a
ambitos doutro xeito inaccesibles e invi-
venciables; propiamente inexistentes.
Esta dimensi6n ata resulta mesmamente
cosmoxerante; o limitativo marco
vivencial da persoa participase ou é par-
ticipado €, na medida que isto se logra,
tamén resulta enriquecido.

Mais, por outro lado, hai tamén
nel unha poderosa dimensién noética.
Tenta facer, en efecto, pluriperspectival
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e multifocal unha visién da realidade, de
seu condenada a un unilateral e, no
fondo, insalvable relativismo gnoseolé-
xico e vital.

Claro que, en definitiva, no plano
da literariedade, esta dimensién ontica e
a propiamente noética coinciden; o
eidos literario é visién e a visién leva
consigo a realidade vista, como a palabra
leva consigo a cousa:

En Irlanda no habia lobos, ni
palabra para designar la bestia,
pero habiendo tenido el cantor un
suefio en el que aparecia cierto
animal, contando el suefio le di6
ese nombre. Buena la hizo: al dia
siguiente apareci6 en Irlanda el
primer lobo, creado por su pala-
bra.4’

Xa a propésito de Simbad e o seu
costume de sacar palabras novas, dise-
nos con rotundidade que

ven logo a haber a cousa porque
denantes foi a verba.48

E é 0 mesmo Sinbad quen pon na boca
de Sidi Abdelkarim al-Ormuzi que

47. Los otros caminos, p.35.
48. Si 0 vello Simbad volvese ds illas, p.374.
49. Ib., p.385.

50. Este tema estdidiase con méis amplitude e profundidade no meu traba

Servicio de Publicaciéns da Universidade de Santiago, pp. 91-105.

o poder do mar faino a temerida-
de dos pilotos.4?

Nunha perspectiva paralela 4 dos
grandes idealismos, sé que, no caso,
asentando madis sobre a dindmica viven-
cial ca sobre a predominantemente cog-
nitiva, sucede que para A. Cunqueiro
non € s6 que o cofiecer pofia o ser, senon
que, mdis redicalmente, a vivenciacién
(literariezante, se a expresion se nos
admite) pon a realidade vivenciada, isto
é, a realidade.50

4. 0 PARADIGMA DRAMATICO

Despois de termos xa consignado
que para A. Cunqueiro o home é metade
sofio ou mdis, é dicir, que o ser humano
finca as suias raices na literariedade e que
esta é respecto daquel realizante, por
cosmoxeradora e por existencialmente
soterioléxica, pode entenderse que, 6
modo calderoniano, tamén para A. Cun-
queiro a vida é sofio, sobre todo se se ten
en conta que para el (e xa non, claro, en
Calderén) os sofios son a vida 1. Pois
tamén, e no mesmo senso, se poderia
dicir que para Cunqueiro o mundo é tea-
tro, a condici6n igualmente de que iso se

Ilo: “Realidade e vivencialidade no mundo de Alvaro Cunqueiro”, Adaxe, 8,

51. Tampouco ¢ este o momento en que poidamos deternos a comenta-las presencias calderonianas na obra de Cunqueiro, sobre todo na obra dra-
mética. Estas influencias operan nel ainda nos intres que xeran en Cunqueiro posiciéns decididamente anticalderonianas.
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afirme desde a evidencia de que parael o
teatro é o mundo. E dicir, a literariedade
cunqueiriana, o seu mundo vivencial (o
del e o dos seus personaxes), é de incon-
fundible feitura dramatica. O drama € o
auténtico paradigma de realidade.

Para empezar, a realidade cun-
queiriana discorre sobre (dentro) dun
escenario:

Non se pode vivir sen unha paisa-
xe 6 fondo... O meu val, a mifia
casa... Eu quero contar o golfo pér-
sico e o rio Iadid e entén boto man
do rio que me é mais préoximo que
¢ o Masma de Mondoifiedo...
Cando contei de Bretafia, eu o que
tifla na imaxinaci6n -puxen- foi a
terra ch4.52

Tanto me da que sea una ciudad
griega a donde llega Ulises o una
ciudad de Bretafia, donde llega el
Sochantre con las 4nimas; todas
las ciudades son un poco mi ciu-

dad.53

Dentro, claro, deste seu incon-
fundible escenario mental-vivencial, que
el leva consigo dun lado cara 6 outro,
como fan co seu as compaiiias de cémi-
Cos.

52. C. Morén Fraga, Entrevista a Cunqueiro, p.377.

reconstrdo na lembranza en
forma de escenas teatrais; todo o
compofio para que a escena saia
redonda.54

Neste senso, ainda da narrativa
cunqueiriana se poderia dicir que € tea-
tro en copia iluminada, como Eumoén, o
rei tracio, solicitaba do dramaturgo
Filén, en Un hombre que se parecia a
Orestes.

Que en su reino no habia teatros,
pero que si llegaba el desenlace
fatidico de la tragedia, que le
mandase el texto en copia ilumi-
nada que la leeria en voz alta...55

Sendo o mundo teatro, e a reali-
dade, escena, nada ten de estrafio que o
cosmos cunqueiriano estea tamén redi-
calmente afectado do trasfondo nihilista
(heracliteano-sartriano) que afecta 4
representacion teatral e que, por exem-
plo, constatase insuperablemente a nena
mendiga, 6 finaliza-la representacién
que de Romeo e Xulieta fan os compo-
fientes da hoste a quen acompafa o
Sochantre de Pontivy:

iNon hai ren escrito [...] {Na, nai,
fia, nai, non habia Romeo, nin
memorias, nin lirios!56

53. Xosé F. Armesto Faginas (1984): Cunqueiro: unha biografia, Galaxia, p.23.
54. Citado por Fernandez del Riego (1981): A vida e a obra dun gran fabulador, Galaxia, p.153.

55. Un hombre que se parecia a Orestes, p.169.
56. As crdnicas de sochantre, pp.264-265.



Pero onde o paradigma dramdti-
co se fai, se cabe, mais operante é en
relacién coa conformacién da personali-
dade. En A. Cunqueiro a personalidade
estd esencialmente vinculada 4 persona
ou, mellor dito, 4s personae, é dicir, 4s
madscaras caracterizadoras na representa-
cién, 6s papeis que cada un (actor), suce-
siva ou simultaneamente, se ve na preci-
sién de asumir e representar. Isto
explica o caricter autenticamente plu-
ral, plurifacial, que posude a personalida-
de; as stias mil caras.

O dramaturgo Fil6n, por exem-
plo, de quen madis arriba faciamos men-
cién, di do Orestes da traxedia que el
escribe:

mi Orestes serd variado, porque
es el hombre, el ser humano,57

De Ulises contasenos que

las olas del mar lo llevaron a des-
conocido pais, rico en dgoras, en
las que contd notables vidas,
todas diferentes y todas suyas.58

iHay muchas vidas, querido
amigo!,59

57. Un hombre que se parecia a Orestes, p.168.
58. Las mocedades de Ulises, p.267.

59. Un hombre que se parecia a Orestes, p.157.
60. 0 incerto seffor Don Hamlet, p.195.

61. Ib., p.209.
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diselle mesmo a Orestes, que ten, por
certo, a suia marcada polos propios deu-
ses inmortais.

En O incerto sefior Don Hamlet,
o Coro adidntase xa na primeira escena a
consignar que

Un home é el mesmo, e asemade
unha grea de homes, uns donos
de seu, criados outros.0

E 0 mesmo Hamlet dira de si:

Tamén eu son diferente, Laertes.
Un home esta feito de diferen-
cias.6!

Pois ben, con respecto 6s papeis
(personae) que un ha representar, e que,
no que son, son en principio determi-
nantes da propia actuacién (representa-
ci6én), compre consignar polo de pronto
que son tamén modificables e acomoda-
bles na sta contextura polo propio repre-
sentador.62 Este €, respecto daqueles,
activo e, nesa mesma medida, libre, cre-
ador, autofabulante.

Ainda a persona na que habitual-
mente se estd resulta no fondo tan
extrinseca con respecto a esa capacidade

62. Se aquf houbese posibilidade material de nos referir ds influxos de Pirandello en A.Cunqueiro, poderiamos consignar tamén aquilo en que
Cunqueiro se aparta decididamente do dramaturgo italiano. Para Cunqueiro, en efecto, a forma, o personaxe, entra tamén na dindmica do fieri, que
caracteriza a vida. Eu Cunqueiro nin sequera os grandes mitos ou as figuras consagradas da literatura universal gozan da inmutabilidade que Piran-

dello atrible 4 forma.
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asuntiva e acomodadora que chamamos
persoa, que pode incluso, nun determi-
nado intre, ser calzada e asumida por
outro suxeito, tal como constatara De
Crozén, o Sochantre de Pontyvy, cando
6 regresar 4 casa despois da sta longa
peregrinacion coa hoste e entrar no seu
cuarto, viu que

ali, a carén dos pes da sda cama,
sentado na bordelesa de viaxe,
estaba el mesmo, Charles Anne
Guenolé de Crozo6n.63

Pero o mdis significativo é que o
representador se permitira incluso intro-
ducir modificaciéns na conformacion
caracterial e operativa do representado,
ata o punto que este, o Sochantre, ha
exclamar, desolado:

iFixéchesme un perdido!64

Desde esta posibilidade que a per-
soa ten de imporierse dalgtn xeito 4 perso-
na, da que /4 que, 6 mesmo tempo, di e
recibe consistencia, fai A. Cunqueiro
exclamar a Fanto Fantini della Gerardesca:

iLanzarote del Lago, duque de
Provenza, sobrino del Imperan-
te!... No podia soflar a un tiempo
los suefios de los tres hombres
que estaban en €l, y buscaba que-
darse con uno sélo, hacerlo verda-

63. As crdnicas de sochantre, p.273.
64. Ib., p.274.

65. Vida y fugas de Fanto Fantini, p.34.
66. 0 incerto sefior Don Hamlet, p.187.

dero, destruir todo lo que le impi-
diese avanzar hacia ese ser huma-
no unico, que tenia un nombre y
unos deseos...65

Este avante da persoa, a través
das diversas personae cara 4 personalida-
de farase por via autenticamente drama-
tica, isto ¢, utilizando as lifas caracte-
riais e comportamentais, constitutivas
de cada unha das personae en que se
estd. O exemplo madis claro desta confi-
gurante dindmica dramética témolo en
Don Hamlet. El é, a un tempo, apaixo-
nado Orestes e non menos apaixonado
Edipo; tamén é Hamlet racional e escru-
puloso, 6 modo sakespeareano; ¢ igual-
mente Segismundo calderoniano,
empregado no ético (depurador) quefacer
de vencerse a si; é tamén, sublimemente
tolo (salvador a costa do que sexa), Don
Quixote. E, en fin, a resposta 4 cunquei-
riana pregunta:

;Cantos homes son percisos, no
escuro, pra faguer na luz un soio
home verdadeiro?66

Pois ben, da accién conxunta de
todos aqueles, e mais ald tamén de todos

e cada un deles, resulta, 6 cabo, Don
Hamlet:

Yo le hago matar, y despues
morir, para que todos los hom-



bres que en él anidaban sean una
misma conciencia, un Unico prin-
cipe: Hamlet.67

E é que tamén a dindmica perso-
nalizante se conforma por via de para-
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digma dramdtico. Mais ala do indubida-
ble influxo pirandelliano, esta € outra
das grandes aportacions de A. Cunqueiro
a unha teoria da personalidade.

67. Alvaro Cunqueiro (1958): Hamlet y un andnimo, citado por Armesto Faginas, o.cit., p. 181.
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PENSAR E APRENDER: O CERNE DUNHA NOVA
CULTURA NA ESCOLA

1. O ESCENARIO PARA ESTA IDEA

Hai encontros que supofien un
gratificante pulo 4 reflexién sobre temas
que, ainda estando na mente de un e
haberen sido xa obxecto de discernimen-
to persoal e ata académico, seguen espo-
reando a sta intrinseca ensulla se son
reconsiderados 6 abeiro de fenémenos
que afectan a situaciéns ou a contextos
de realidade, tal como chegamos a perci-
bilos nun intre dado.

Tal foi o que me aconteceu hai
algunhas semanas no marco dunha inte-
resante, por controvertida, discusiéon
sobre asuntos tocantes 6 rumbo que leva
a institucién escolar por estas terras, €
neste tempo en que vivimos, cando tan-
tos damos en falar a cotio da 'reforma
educativa'(a reforma, na linguaxe da
rda), intercambiamos representacions
que facemos dunha dindmica na que
vemos aflorar, outra vez, a recorrente
distancia entre a previsién e a operacion
neste tipo de empresas.

Miguel Anxo Santos Rego

Universidade de Santiago de Compostela

A conversa fixose especialmente
vigorosa pola mesma exaltacion sentida
por dmbolos dous interlocutores, vellos
amigos, despois de moitos meses sen
contacto. Por suposto, non quero aburrir
a ninguén co relato dunha conversa
entre colegas deste proceloso mundo do
ensino (un, aqui, na Universidade; outro,
alén de Galicia, no ensino secundario
publico). Trato simplemente de aprovei-
tar unha porcién de inquedanza comin
sobre o que pasa ou, mellor, non pasa no
ensino que estamos a desenvolver, para
expresar e reforzar algo que moitos
temos como unha das pedras angulares
do proceso e do producto educativo.

No discorrer da leria, comunicou-
me este amigo os seus esforzos por des-
pertar nos estudiantes o gusto pola arte
e oficio de pensar. Contoume entén
algunhas historias concretas de alumnos
que durante bastante tempo parecian
non decatarse de nada e que, sen embar-
go, de stipeto, acadaban un estado como
de “insight”, de discernimento sobrevi-

Revista Galega do Ensino - n° 6 - Febreiro 1995
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do, acendidamente manifestado nunha
forma verbal tipica (“xa o vexo”). E
como da interaccién posterior entre o
profesor e os alumnos xurdia por parte
destes unha cabal comprensién do pro-
pésito educativo na singular actuacién
deste docente (“o que quere vostede é
que cheguemos 4s nosas conclusiéns
simplemente a través da argumentacién
racional”).

Decateime enseguida de que o
maior segredo deste bo amigo e magnifi-
co profesor de bacharelato non era outro
c6 de ter explorado o pensamento que
vai destilando coa stia prictica experien-
cial, obrando en consecuencia.

2. AUTO-ANALISE E “ADESTRAMENTO
COGNITIVO"

Parecia animado por unha forma
de actuacién pedagoxica, regulada por
unha constante auto-anélise persoal
como docente, e que se traducia nunha
especie do que hoxe chamamos na lite-
ratura especializada “adestramento cog-
nitivo” (Costa e Garmston, 1994), que
lle ia permitindo descubrir capacidades
previamente inexploradas de si mesmo,
e mais a medida que tal proceso lle
poniia diante dos ollos o mais vantaxoso
de tender pontes cara a outros estilos de
ensino, desde un xeito de actuar analiti-
co ata outro mais intuitivo ou global, e
viceversa (Sonnier, 1992; Doval, Santos,
Barreiro, e Crespo, 1993). Esta indaga-
cién reflexiva €, por iso, a que axuda a
desenvolver destrezas de resoluciéon de

problemas; asi que os mestres examinan
a experiencia, van xerando alternativas e
avalian acciéns. Co que tamén leva con-
sigo, se se chega a facer en colaboracién
con outros colegas; xa que pofien as
bases dunha concepcién das escolas
como comunidades de profesores e
alumnos.

Podo asegurarlle 4 lectora ou lec-
tor deste artigo que a forza e detalles
amosados polo comparfieiro no seu per-
corrido exemplificador foron de tal cali-
bre que me fixeron reparar nun aspecto
que coido importante: o bo pensamento
pode ser algo mais ca destreza ou aptitu-
de, para converterse nun asunto de com-
promiso (Perkins, 1993). Ainda que eses
mesmos alumnos non vexan senén gra-
dualmente a bondade estratéxica que
para outros mesteres da vida -os estu-
dios que se sigan, a opcién politica que
se vote, a calidade e prestacions dun
mecanismo desexado, etc.- ten o recla-
mo da conclusién argumental no traba-
llo ou nas actividades escolares.

A pregunta, xa que logo, faise
obrigada: ;deben os pedagogos, nun
amplo senso, avalia-lo coidado argumen-
tal dos razoamentos e das conclusions 4s
que chegan os discentes?. A contesta-
cién non pode ser negativa, por pouco
que considerémo-lo ben do pensamento
de cada suxeito e da sia aprendizaxe.

Desafortunadamente, son moitos
0s que, na prictica, tefien esquecido que
¢ na educacién onde se sitda a gran
oportunidade {de onde deriva a conse-
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guinte responsabilidade) para mellora-lo
pensamento das persoas (Santos Rego,
1992). Neste senso, temos que recofiece-
la congruencia conceptual dos documen-
tos da tentativa de reforma educativa 4
que asistimos en Espafia coas mais reco-
fiecidas correntes sobre o particular;
caso, sen ir mais lonxe, do movemento
internacional das destrezas do pensa-
mento.

Hai unha morea de pescudas que
puxeron de manifesto tanto o deficiente
uso que facemos do noso potencial men-
tal coma a posibilidade de reconducilo
positivamente. Tritase dun labor que
encaixa 4 perfeccién coa demanda dunha
“pedagoxia cognitiva”, que estou seguro
de que, medrard no futuro entre os pro-
fesionais da educacién. Unha pedagoxia,
dito brevemente, que explica os distin-
tos xeitos e mecanismos polos que os
educandos constrien significados, e
autoalimentan o incrible proceso da
educabilidade humana.

Contemos tamén co feito de que a
mesma educabilidade do ser humano
non é mais c4 consecuencia da inxente
plasticidade do sistema nervioso central
no home. E esa plasticidade a que vai
abrindo camifio, evolutivamente falando,
para que os procesos educativos, tamén
os inducidos desde fora do suxeito, con-
sigan os mellores efectos na aprendizaxe
e na maduraciéon de nenas e nenos, 4
parte de propulsar continuamente, a tra-
vés da recursividade inherente na
secuencia, novas posibilidades para
manipular mentalmente a realidade.

3. CULTURA, PENSAMENTO E BUSCA DE
SIGNIFICADO

Non nos estrafien, polo tanto, as
alegaciéns recorrentes sobre o profundo
sentido dunha educacién critica (igual,
para o que aqui argumentamos, ca edu-
cacién para o pensamento), vencellada 4
creacion de escenarios de educacion per-
manente e de permanente estimulo cul-
tural.

Unha das nosas caracteristicas,
lembraba hai pouco tempo o Profesor
Garcia Carrasco (1993), consiste en que
a accibn vicaria do pensamento aumenta
en posibilidades mediante complemen-
tos ou “amplificadores” proporcionados
pola cultura. Amplificadores que poden
ser de tres tipos: 1) da accién, das ferra-
mentas e dos programas de accién nos
que poden inserirse as ferramentas; b)
dos sentidos, os sistemas de sinais, 0s
diagramas, aparellos, etc.; e 3) dos proce-
sos de pensamentos, modos de pensa-
mento, teorias, linguaxes, metalingua-
xes, e outros. Por iso mesmo, remataba,
mellora-las condiciéns da educabilidade
sup6n a mellora das estratexias de res-
posta 6s limites estructurais e o aumen-
to das competencias de manexo de ins-
trumentos e mediadores de recepcidn,
almacenamento e tratamento da infor-
macién.

Como partidario que son dun
enfoque constructivista na aprendizaje,
e de que esta se leve a cabo 6 abeiro de
problemas significativos segundo eixos
bioléxicos e contextuais na vida das
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rapazas e rapaces, creo que 0os seres
humanos aprendemos mellor pensando
a través daquilo que estamos aprenden-
do. Pédese dicir que aprender non ¢é
outra cousa ca unha consecuencia de
pensar. Permitidime, por isto, pregoar
unha asociacién sutil pero efectiva no
balanzo e perspectivas de esixencias a
medio e longo prazo: canto madis xenero-
S0 sexa o investimento neste activo cog-
nitivo (pensar para elaborar e concluir,
seguindo pautas argumentais l6xico-
racionais), mdis proveito sacaremos,
axudando a outros no mesmo, de cal-
queira secuencia ou experiencia no ines-
gotable proceso de aprender (para unha
interesante escolma do que significa
falar de “constructivismo” na escena
educativa, permitimonos a mencién de
dous esforzos compartidos que capitane-
aron na sua edicién Aznar Minguet,
1992, e Coll, 1993).

Agora ben, temos que contar
igualmente cos numerosos casos nos
que non abonda coa seguridade de pose-
sién das destrezas e/ou habilidades do
pensamento. ;Qué madis se precisa en
tales situaciéns individuais? Bastantes
pedagogos €, por suposto, filésofos de
sona tefien escrito sobre a importancia
das chamadas “disposiciéns do pensa-
mento”. Dalgtin xeito, imolo dicir asi,
se temos unha disposicién a comportar-
nos dunha forma, entén contamos coa
clase de actitudes e motivacions que fan
ou que inflten para que nos comporte-
mos desa maneira. O que pretendemos
transmitir con isto é que, alén do gra-
diente aptitudinal do suxeito, o que se
lle bota en falta é a disposicion.

Pero tefiamos coidado con isto
porque recofiece-la importancia das dis-
posiciéns do pensamento a carén das
“thinking abilities® suscita, sen dubida,
un desafio real. ;Por que? Reparemos
somente no feito de que, a meirande
parte das veces, 0 que ensinamos, ou tra-
tamos, son habilidades (presentamos e
explicamos estratexias, adestramo-los
alumnos na prictica das mesmas, etc.).
Outra cousa, menos nidia, é o que atan-
gue 6 cultivo das disposiciéns.

Non faltan, iso si, pistas que pro-
ceden da mesma experiencia cotid. As
persoas non paramos nunca de aquirir
disposiciéns a través do proceso de
“enculturacién”. Noutras palabras,
medramos, xogamos e traballamos den-
tro de contextos nos que imperan deter-
minados valores e pricticas (apréndese,
naturalmente, por 6smose). Conclusién:
xa non nos podemos conformar con
ensinar destrezas e mesmo estratexias.
Necesitamos crear, entre todos e por
medios intelixentes, unha cultura que,
permiso pola redundancia, “enculturi-
ce” os alumnos en pricticas axeitadas de
pensamento.

4. 0 PROCESO DE “ENCULTURACION”
CON PROFESIONAIS

Nos tltimos tempos non faltan
referencias, na literatura sobre este novo
campo, 6 traballo sobre “enculturacién”
con mestres e profesores dos primeiros
niveis do ensino. Neste senso, pola sia
utilidade, recollémo-la visién do concep-
to que implica unha triade de elemen-
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tos: exemplos, interacciéns, e explica-
cidéns.

Expliquémolo un anaquiiio,
imbricando eses elementos. Absorvemos
unha cultura porque atopamos exems-
plos, ou sexa, persoas 6 noso lado, ou
figuras histéricas, 4s veces ficticias, que
incorporan certas normas € practicas.
Pero tamén chegamos a conseguilo por-
que temos interacciéns con pais, ami-
gos, mestres, e outros, e reactivamos
progresivamente as nosas expectativas; e
porque, unha e outra vez, ofrecemos
explicacions directas de algo empregan-
do formas e maneiras distintas.

Pero, ;qué significado ten isto
para a practica educativa, se tratamos de
non caer no erro dunha simple lectura
estratéxica que permita ir saindo do
transo? Despois de pensalo detidamente,
non atopo mellor xeito de dar resposta 6
interrogante ca sinalar, co apoio dalgun-
ha que outra autoridade neste terreo,
varias apelacions procediementais diri-
xidas a calquera profesional que tefla a
delicadeza de sometelas, cando menos, a
escudrifiamento pedagéxico.

Comecemos. Se se trata de exem-
plos, ;por que non podemos ser nés mes-
mos modelos para os estudiantes, paran-
donos a reflexionar, a pensar en voz alta,
ou a explorar acciéns imaxinativamente,
recofiecendo as innumerabies ocasiéns
nas que podemos proceder? Ou, na
mesma perspectiva, coido que todos
podemos coincidir na importancia de
traer a colacién instructiva e, por isto,
pedagéxica, figuras historicas, e ainda

personaxes de ficcion (Sherlock Holmes
seria unha referencia que pode lembrar
outras) que exemplifiquen axeitadamen-
te pautas e valores de pensamento. E
tamén nos poderiamos valer da observa-
cién de certos episodios do propio com-
portamento que manifestan os estudian-
tes, para amosarlles tales exemplars,
sublifidndollos cando ocorran.

Pero se o que se quere € propor-
cionar interaccions, ent6n os profesores
tefien/temos que afacernos 6 uso de téc-
nicas e estratexias de aprendizaxe cola-
boradora, que leven aparelladas orienta-
ciéns especificas para os alumnos acerca
de como proceder reflexivamente nos
grupos inmersos nun proceso de coope-
racién na aula ou en calquera outro
espacio aproveitable para o intercambio
fructifero. Do mesmo xeito que se requi-
re a implicacién dos suxeitos educandos
nun tipo de avaliacién intersubxectiva
ou self and peer assessment, segundo
formas que salienten a andlise reflexiva
e o artellamento de estdndares confor-
mes cos obxectivos establecidos.

Polo que atangue, finalmente, 4s
explicaciéns, o primeiro tera que ver co
noso sentido da oportunidade na expli-
cacién de ideas fundamentais sobre o
pensamento (suposta unha leccién de
historia que pofia énfase en aspectos de
meirande evidencia cando se produza
debate sobre o que acontecen nun
momento particular. Ademais, tampou-
co vird nada mal a perspicacia suficiente
para explicar notables detalles e valores
do pensamento cando sexa posible
pofelos de manifesto (“iso que estds a
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dicir esixe algunha evidencia, porque
vas sorprender a moitos cando llelo
expofias, e terds que atopa-lo modo de
que vexan o senso daquilo que propds”).
Sen esquecer que é necesario pedir 6s
estudiantes explicaciéns criticamente
congruentes, cando se trate de pensar
nos medios (televisién, prensa...) que
tanto afectan a vida comunitaria hoxe.

Dito todo isto, poderiamos sina-
lar, con certa dose de euforia, que o
mellor camifio é o dunha cultura do
pensamento. Estou seguro, sen embargo,
que tal peticién non resulta orixinal.
Desde os gregos € 0s romanos ata os
nosos dias, moitas foron as ocasidns en
que importantes movementos doctrinais
no social e no politico deron en dicir que
s6 o raciocinio e o seu cultivo poderian
facer xira-la historia en direccién mais
axeitada.

Pero as cousas seguiron case
como estaban, a pesar dos avances expe-
rimentados na loita de homes e mulleres
ilustres por infundir sensibilidade nas
decisiéns da “autoritas’que tifian que ver
coa formacién de seres libres e auténo-
mos, sobre todo en épocas non demasia-
do pretéritas. Non sei se hoxe serd mais
doado na practica, pero polo menos
danse unhas condiciéns sociais e educa-
tivas que favorecen o enfoque do asunto
en termos de pre-operatividade: auxe dos
enfoques constructivistas nas ciencias
humanas e sociais, confianza no poder
da intelixencia e da iniciativa dos indivi-
duos, respecto polas novas ideas (creati-
vidade e innovacién) nos diversos eidos
do traballo persoal e colectivo, impulso

de programas orientados 4 ensino do
pensamento, etc. Pero unha cultura des-
tas caracteristicas precisa algo mais ca
bos momentos conxunturais, sen nega-
la trascendencia da mesma cando asisti-
mos, sen dibida, a unha mutacién clara
no discorrer das épocas na historia.

5. ENSINAR A PENSAR E CONFIGURACION
HUMANA NA ESCOLA

Crear unha cultura do pensamen-
to, por mais utopia pertinente que despi-
da a expresion, sup6n asumir unha
empresa continua que debe ter como
obxectivo a elevacion da conciencia de
mestres e alumnos. E iso xera nas men-
tes de todos nds, non se pode negar,
intranquilidade e ata arrepio, debido 4
distancia percibida entre tan grandilo-
cuentes verbas e a realidade, absoluta-
mente programada, da aprendizaxe nas
escolas polas que transitamos.

Tennos que mover un proposito
de intervencién que favoreza a mesma
configuracién humana desde os seus
vectores mais criticos. Non é casualida-
de que o noso labor sexa encadrado
segundo moldes non contradictorios cun
paradigma de pedagoxia como ciencia
aberta, sen prexuizo do seu enfoque tec-
noléxico. Entén, podemos afirmar sen
problemas que a promocién desa cultura
do pensamento na escola ten que ver co
coidado da nosa dimensién mais sofisti-
cada como seres vivos. Dicia moi autori-
zadamente un profesor de pedagoxia, hai
agora un lustro (Vizquez Gémez, 1989),
que regula-lo acceso do educando 4 con-
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ciencia de si como suxeito consciente,
libre, pensante..., é tanto coma promo-
ver un comportamento intra e interco-
municativo das representaciéns mentais
que os suxeitos comunicantes tefien de
si mesmos e do resto do real.

Quizais o que chega realmente a
amedentrarnos é a esixencia que se vai
descubrindo debaixo desa inquedanza:
obrigarnos a ser conscientes da dobre
natureza que hai en calquera accién que
acometemos. Quérese significar que
cada pregunta, resposta, comentario, ou
asignacién dada non sé contefien unha
mensaxe principal, sen6n tamén outra,
lateral, vencellada 4s nosas actitudes
sobre a aprendizaxe, o pensamento e as
mentes dos outros. Tratando de expresa-
lo mellor: con moita frecuencia dise o
caso de que a reaccién docente diante
dunha resposta “non-tanboa” polo dis-
cente, ou unha asignacién de tarefa que
se poida acusar de estupida, sexa cal
sexa o contido principal, mandan unha
mensaxe colateral acerca daquilo que
esperamos realmente dos estudiantes e,
o que ainda agrava as consecuencias, do
que eles poden esperar de si mesmos.

Tense dito, tal vez por unha deri-
vacién doada dos piares bésicos da refor-
ma educativa, que ou somos capaces de
cambia-los formatos avaliativos conven-
cionais (“o contido cognitivo como refe-
rencia cuasi tnica de resultado a valo-
rar”), moi instalados ainda na dindmica
que se segue na meirande parte das
nosas escolas, ou non haberd posibilida-
de de éxito ningtin na practica vivida

polos principais axentes do proceso. Coa
mais perigosa consecuencia da descon-
fianza que, como regueiro de p6lvora, se
espallard e afectard o animo de moitos
dentro e fora das aulas. Porque, ainda
que non representa ningunha mensaxe
nova, témo-la obriga de reclamar maéis
criterios e menos niveis estdndar na
valoracién dos alumnos. Como dicia hai
pouco tempo un prestixioso pedagogo,
son os criterios os que facilitan a busca
de calidades que estimamos cando con-
sideramos un ensaio, ou un experimen-
to, ou un traballo na materia de historia
(Eisner, 1993). Moitas, senén a meirante
parte das cuestions que se plasman a
modo de obxectivos na reforma educati-
va, non son susceptibles dunha medi-
cién estandarizada, pero si poden ser
valoradas tendo en conta criterios.

En definitiva, a consistencia
deste parecer demanda tarefas nas que se
amose o xuizo intelixente do estudiante,
0 que esixe tamén ese mesmo xuizo
exercitado polo profesor na estimacién
do valor subxacente. Atendendo, natu-
ralmente, 4s diferencias que marcan as
condiciéns socio-ambientais e 4 mesma
disponibilidade de recursos nas diferen-
tes escolas do nodo pais. Sabemos que
non hai vara méxica ningunha da que
votar man para face-las cousas correcta-
mente en pouco tempo. Pero se algo
amosan ducias de investigaciéns centra-
das no estudio da calidade dos centros
educativos é que estes necesitan xerar
un senso mais forte de desafio e vitalida-
de intelectual do que tefien nesta época
na que vivimos.
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A educacién adquire todo o valor
que lle damos, desde calquera 6ptica
especializada ou desde a de simples cida-
dans, cando pasa do nivel de mero traba-
llo para transmitir cofiecementos. En ter-
mos sinxelos, ten que conseguir
estimular unha aprendizaxe baseada no
pensamento (do que boa parte das insti-
tucions escolares perece estar organizati-
vamente e culturalmente distanciada),
que sirva para comprende-las conexiéns
simples e complexas da realidade mate-
rial e humana.

A implicacién directa ten que ver,
unha vez mdis, co que os docentes pode-
mos e debemos intentar: compromete-
los nosos alumnos no pensamento sobre
os contidos que aprenden. E reparando
nos moitos vieiros que incluso poida que
empreguemos esporadicamente sen
moita conciencia do seu auténtico valor
formativo, como cando enfatizamos a
pertinencia das auto-explicaciéns nos
educandos (Perkins, 1994). Sen esquecer
outros camifios non menos alentadores:

« ensinando técnicas que lles per-
mitan memorizar e aprender compren-
dendo aquilo que lles pedimos.

« favorecendo as discusidns
nucleadas 6 redor de preguntas que non
se poden contestar sen un axeitado grao
de pensamento.

« permitindo un ensino polos pro-
pios iguais, que os estudiantes teflan que
pensar con calma un tema ou problema
para poder ensindrllelo 6s demais com-
pafieiros.

» alentando unha aprendizaxe
colaboradora, que supofia unha respon-
sabilidade dos alumnos respecto da
aprendizaxe de algo e a conseguinte
organizacién deles mesmos cara ¢ cum-
primento da tarefa.

. desefiando unha aprendizaxe
baseada en problemas, para que os alum-
nos teflan que estudiar contidos, e bus-
quen a informacién necesaria para poder
resolvelos. E baseada igualmente en pro-
xectos, para que o cofiecemento dos con-
tidos non sexa alleo 6s proxectos social-
mente significativos.

« condicionando positivamente
unha implicacién en desempeiios com-
prensivos, a saber, facendo que os alum-
nos pensen usando o que xa saben, e
busquen demostraciéns e a construccién
de novos cofiecementos.

« infundindo, finalmente, visiéns
criticas e creativas na mesma area ins-
tructiva, para que poidan analizar e
explorar continuamente puntos de vista
alternativos.

6. CONCLUSION

Todo isto implica, dalgin xeito, o
emprego de estratexias xunto cunha dis-
posicién de planificacién, regulacién e
avaliacién da nosa actuacién docente;
porque, do contrario, ;como imos facer
para que os alumnos asuman progresiva-
mente esas pautas de accién no seu pro-
pio proceso de aprendizaxe? Comportar-
nos de maneira que se vexa unha
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intencién clara para que os nosos estu-
diantes acaden modos de proceder estra-
téxicos, achéganos a ese “ensinar a pen-
sar” do que vimos falando neste
traballo. Por isto estamos dispostos a
defender, con Monereo Font (1991), un
perfil de profesor estratéxico asociado 4
posesion de habilidades regulativas, que
permitan planificar, monitorizar e ava-
lia-los propios procesos cognitivos tanto
no momento de aprender unha informa-
cién a ensinar coma en relacién 4 sda
actuacion docente mentres transmite 6s
seus estudiantes a informacién aprendi-
da.

Polo tanto, desexo sinalar que, o
miolo do tema radica, nunha grande
parte, na capacidade de auto-regulacién
e auto-determinacién coa que poida
impregnar cada profesional o seu labor
cotidn nas frontes nas que se desenvol-
ve. Somos educadores, en definitiva.
Entén, se como tales aprendemos a con-
ducirnos a nés mesmos e se chegamos a
configura-las nosas escolas de xeito que
esas mensaxes colaterais estean, no
posible, pedagoxicamente controladas, o
resultado desa enculturacién 4 que
vimos refirindo, poida que cheguemos a
outealo no horizonte, e envolveranos a
todos no seu radio de accién.
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SAUDE BUCO-DENTAL NA POBOACION

ESCOLAR

Existen varias razéns polas que
sempre € un pracer falar dos problemas
buco-dentais na poboacién escolar, pois
¢ unha poboacién moi receptiva s
medidas preventivas da saide, constitie
a futura xeracién que vai continua-los
labores de ensinanza 4 poboacién en
xeral, e porque a mestura das técnicas
pedagbxicas cos problemas culturais,
sociais ou sanitarios d4 sempre como
resultado unha alta efectividade.

Para abarca-lo estudio da satude
buco-dental nos escolares debemos ana-
liza-las principais patoloxias buco-den-
tais da poboacion infantil.

1. DEFINICION DA CARIE DENTAL

A carie dental é un proceso pato-
l6xico localizado, de orixe externa, que
principia despois da erupcién dental e
que esta determinado polo amolecemen-

Juan Sudrez Quintanilla
Universidade de A Corufa

to do tecido do dente, que evoluciona
progresivamente cara 4 perda das pezas
dentais, trastornos locais e xerais, ou
cara a procesos infecciosos. Nesta defi-
nicién, da Organizaci6on Mundial da
Saude (OMS), establécense os trazos
importantes, e as repercusions desta
enfermidade. E un proceso localizado, o
que favorece a stia determinacion e con-
trol.

E de orixe externa, polo que debe-
mos eliminar, no posible, todos aqueles
axentes que a favorezan. Iniciase despois
da erupcién dental, o que permite actuar
sobre aquela antes de que as pezas den-
tais aparezan na cavidade bucal. Por
ultimo, a carie dental consiste nun amo-
lecemento ou, o que é 0 mesmo, nunha
desmineralizacién dos tecidos duros do
dente, 0 que nos permite actuar sobre a
carie con substancias que remineralicen
os tecidos dentarios.
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2. ETIOLOXIA DA CARIF DENTAL

Para que apareza a carie dental é
necesario que existan catro circunstan-
cias, e que estas se dean xuntas. En pri-
meiro lugar, debe existi-lo dente suscep-
tible da lesién cariosa; en segundo lugar,
microorganismos carioxénicos; en ter-
ceiro lugar, hidratos de carbono; e, en
cuarto lugar, que exista un tempo deter-
minado de contacto entre os tres facto-
res anteriores. Se falta un dos catro fac-
tores, non se desenvolvera a carie.

A existencia do dente susceptible
déno-la primeira pista para cofiecer un
aspecto xenético da carie, pois non tédo-
los esmaltes dentais, nin tédolos dentes,
presentan a mesma dureza nin o mesmo
grosor, polo que a desmineralizacién
sera diferente en distintos individuos
sometidos 6s mesmos factores carioxé-
nicos. Hoxe en dia, sdbese que o tamafo
dos cristais do esmalte dental pode ser
un factor determinante na accién da
desmineralizacién cariosa.

O factor microbioléxico ensina-
nos que os microorganismos, 6 contac-
tar cos hidratos de carbono, producen
dcido, que ¢é o responsable directo da
desmineralizacién do esmalte dental.
Pero, por se isto non fose suficiente,
hoxe sidbese que existen uns microorga-
nismos que orixinan as lesiéns dentais
iniciais, nas que se depositan outros
microbios moito méais patéxenos, que
contribien a avanzar de forma méis
rapida e agresiva a carie dental.

O feito de que se necesiten os
hidratos de carbono para o inicio da

carie dental, danos unha idea do perigo-
sos que son os azucares refinados que
moitas veces se inxiren de mdis na dieta
dos escolares, ainda que como os azu-
cres son necesarios para outras funciéns
organicas, estes débense consumir pero
en cantidades moderadas.

O tltimo factor que debemos
analizar na etioloxia da carie dental é o
factor tempo. Hoxe sdbese que, durante
os primeiros 45 minutos posteriores 4
inxestién de hidratos de carbono, a acti-
vidade carioxénica é baixa, o que nos
permite xogar con vantaxe na preven-
cién da carie dental, porque tamén ese é
tempo necesario para que unha persoa
cepille os dentes; e isto xustifica a famo-
sa frase de “cepillarse despois das comi-
das “.

3. PREVENCION DA CARIE DENTAL

Os catro piares nos que se basea a
prevencién da enfermidade cariosa son a
motivacién, a hixiene oral, a fluoriza-
cién e o selado de fisuras.

A motivacién consiste en educa-
la poboacién para que se preocupe do
estado dos seus dentes. A accién de
motivar debe realizarse fundamental-
mente nos colexios, na familia e no den-
tista. Nos colexios, os profesores deben
ensinar 6s nenos as partes da stia cavida-
de oral, o significado das stias denticiéns
e cantos dentes ten cada unha, a idade
na que saen os dentes, a estructura dos
mesmos e as medidas para mante-la
boca sa. No d4mbito familiar, nunca
debemos esquecer que a mellor maneira



de ensinar é o exemplo. Debemos ensi-
na-los nenos a cepilla-los dentes para o
que debemos usar sempre o incentivo do
premio, non o castigo. E mellor decirlle
a un neno que se cepilla os dentes tera
unha boca sa e un bo sorriso ca impoier-
lle o cepillado dos dentes sen saber para
que. Con respecto ¢ dentista, salientare-
mos que € importante acudir a el cada
seis meses para o mantemento da satde
oral e a identificacién precoz de patolo-
xias que, se continuasen avanzando,
causarian graves alteraciéns na boca.

Para a hixiene oral existen funda-
mentalmente duas técnicas imprescindi-
bles: o cepillado dental e a utilizacién da
seda interdental. Xorden neste apartado
tres preguntas clave que tentaremos
resolver: como cepilla-los dentes, como
usa-la seda e cando practica-la hixiene
oral.

O cepillado dental débese realizar
cun cepillo de dureza media, empregan-
do unha pasta de sabor agradable e que
tefia fltor. O cepillado ten que comezar
polos dentes anteriores, realizandoo en
direccién vertical e procurando cepillar
sobre todo o espacio entre o dente e a
enxiva. Despois débense cepilla-las
moas, facendo movementos circulares, e
rematarase cepillando as caras que tritu-
ran os alimentos e as superficies que
miran cara a lingua e o padal.

A seda dental é un utensilio
imprescindible na hixiene oral, xa que o
cepillo non elimina correctamente a
placa bacteriana retida entre os dentes.
Débese utiliza-la seda dental desde
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nenos, pois segundo nos imos facendo
maiores somos progresivamente mais
resistentes a coller un novo costume no
noso quefacer diario. A seda dental débe-
se enrolar entre os dedos indices, axuda-
dos polos dedos polgares para os dentes
superiores, ¢ axudados polos dedos
medios, para os inferiores. A seda débese
introducir en tédolos espacios entre os
dentes.

A hixiene oral tense que realizar
despois de cada comida, considerando
comidas o almorzo, o xantar e a cea. Sen
embargo, hai que ter en conta dous fac-
tores importantisimos. O primeiro é que
o cepillado mais importante é o de des-
pois da cea, xa que pola noite diminten
0 cuspe € os movementos da lingua, o
que favorece un medio mdis propenso 4
actividade dos microorganismos da carie
dental. O segundo é que se realizamos
unha hixiene oral escrupulosa con cepi-
llo e seda dental, é suficiente facela
unha vez 6 dia, ainda que, pedagoxica-
mente, ¢ mAdis conveniente continuar
cos tres cepillados diarios, xa que as
actividades repetidas favorecen o recor-

do.

A fluorizacién é tamén unha
medida preventiva contra a carie dental.
A caracteristica cientifica mdis impor-
tante deste feito é a transformacién qui-
mica dos cristais do esmalte, a compo-
fiente fundamental dos cales, a
hidroxiapatita, se transforma en presen-
cia do fldor en fluorapatita, moito mais
resistente 6 ataque dcido dos microorga-
nismos.
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Con fins didacticos falaremos de
tres formas de administracién de flior: o
flior nas augas publicas, o flior no cole-
xio e o fluor no dentista.

Non hai dibida de que a fluoriza-
cién das augas € un medio que prevén a
carie dental; polo tanto, onde poida exis-
tir unha instalacién de fluorizacién de
augas comunitarias débese construir.
Sen embargo, os lugares donde hai un
maior indice de carie son tamén aqueles
nos que existen problemas socioeconé-
micos, por ter unha poboacion dispersa,
e polos desequilibrios entre custo e
beneficio para a devandita instalaci6n de
fluorizacién. E igualmente importante
para a diminucién da carie dental o uso
de fltior nos colexios, que a Administra-
cién debe promover e controlar, xa que
mentres nalgins centros escolares se
emprega o fldor correctamente, noutros
malgdstase sen que a penas sirva para
protexe-los dentes dos escolares. En rela-
cién con isto, é bo lembrar que para a
realizacién das enxaugaduras bucais son
necesarias tres condicions imprescindi-
bles: que os nenos as realicen durante
un minuto unha vez cada semana, que
non beban nin coman nada durante
unha hora despois das enxaugaduras, e
que saiban que a utilizacién do fldor é
un complemento, non un substituto da
hixiene bucal.

No que se refire 4 aplicacién de
flor por parte dos profesionais da odon-
toloxia, é necesario facer tres reflexiéns
importantes: o nivel cientifico da nosa
profesién estd alcanzando uns valores

excepcionais, pois tédolos profesionais
cofniecen perfectamente as formas, meca-
nismos de accién e métodos de utiliza-
cién dos compostos fluorados; o odontd-
logo é quen mellor cofiece se o seu
paciente debe reforzar ou eliminar vias
de administracién de flaor; e a aplica-
cién semestral dun composto fluorado
de alta concentracién é unha arma moi
valiosa para previ-la carie dental naque-
les pacientes que practiquen deficiente-
mente as medidas de hixiene oral; ainda
que, como dixen en pardgrafos anterio-
res, en ningun caso o flior é substituto
da hixiene oral.

No tocante 6 selado de fisuras,
debemos determinar: que é o selado de
fisuras, cando se debe utiliza-lo selado
de fisuras, e por que se debe utiliza-lo
selado de fisuras.

Os molares e premolares presen-
tan uns sucos na sua superficie que rete-
flen con mdis facilidade os restos de
placa, e que permiten asi unha maior
desmineralizacién do esmalte dental.
Para evitar que eses sucos presenten
carie dental, aplicaselles unha resina
que illa o esmalte dos hidratos de carbo-
no, e que impide a accién dos microor-
ganismos sobre o mesmo. A devandita
aplicacién de resina seladora realizase
cun pincel, e é totalmente inocua e
indolora. Os sucos madis susceptibles de
carie son os do primeiro molar definiti-
vo: por un lado, porque é a primeira moa
que erupciona e, polo tanto, a que madis
tempo estd en contacto cos factores
carioxénicos; € por outro, porque erup-



ciona sen que caia ningtn dente de leite,
0 que orixina que os pais non se decaten
da erupcién da primeira moa.

O selado de fisuras débese reali-
zar durante o periodo de escolarizacion
de EXB, porque a denticién definitiva
comeza 0s 5-6 anos (12 de EXB) e remata,
co segundo molar, 6s 12-13 anos (82 de
EXB). Canto mais axifa se selen as fisu-
ras, maior efectividade tera o selado.

4. EPIDEMIOLOXA DA CARIE DENTAL

No ano 1971 existia nos escolares
espafiois de entre 6 a 10 anos unha pro-
porcién de carie do 80, 64%; e en 1990,
os escolares espafiois de 7 anos presenta-
ban unha porcentaxe de carie do 42,1%.
Esta disminucién debeuse fundamental-
mente 4 posta en marcha das campaiias
preventivas. En 1990 os escolares gale-
gos presentaban unha porcentaxe de
carie do 73,80%; dato que nos serve para
demostrar que a correcta utilizacién de
medidas preventivas é unha necesidade
na nosa Comunidade Auténoma.

Sen embargo, entre 1971 ¢ 1984,
aumentou en Espana, do 66,91% 6
90,8%, a porcentaxe da carie dental en
escolares de 12 anos de idade; pero redu-
ciuse en 1990 6 76,4%, ano no que a
porcentaxe da carie na Comunidade
Auténoma Galega era de 90,23%. Estas
cifras indicannos que entre 1971 e 1984
non existia ninguin control preventivo
odontoléxico da poboacién infantil, que
as campafas de prevencién buco-dental
iniciadas a mediados da década dos
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oitenta demostraron ser moi efectivas e
que a nosa comunidade auténoma nece-
sita redobra-los esforzos na prevencién
buco-dental.

5. AENFERMIDADE PERIODONTAL

Os dentes estidn fixados no 6so
dos maxilares e rodeados polo tecido
xenxival ou enxiva. Cando non se elimi-
na correctamente, mediante a hixiene
oral, a placa dos dentes introducese
entre o dente e a enxiva, orixinando
inflamacion da mesma, e posteriormen-
te perda do soporte 6seo dos dentes, que
€ a causa da mobilidade destes e da sia
perda posterior. A poboacién infantil
non presenta uns indices altos de enfer-
midade periodontal; sen embargo, si pre-
senta unha deficiente hixiene oral, que
se non remediamos serd causa da devan-
dita enfermidade.

E moi facil previ-la patoloxia
periodontal na poboacién infantil, xa
que se se toman medidas similares 4s
que indicamos para a prevencién da
carie dental, teremos unha poboacién
adulta con dentes sans.

6. MALOCLUSIONS

As maloclusiéns ou malposicions
dentarias son unhas patoloxias moi fre-
cuentes na poboacién escolar. Podemos
considerar tres aspectos nas maloclu-
siéns, que son a severidade a repercu-
sion, e a prevencién. Dende o punto de
vista da severidade, a OMS estableceu
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unha clasificaciéon en maloclusiéns
leves, moderadas e severas. As repercu-
siéns das maloclusiéns son, por un lado,
estéticas, e por outro, funcionais. Fun-
cionalmente, as maloclusiéns poden ori-
xinar problemas de respiracién, mastiga-
cién, fonacién, carie, enfermidade
periodontal, etc. Por ultimo, na preven-
ci6n das maloclusiéns débense ter en
conta os dous aspectos seguintes: cando

facelas e por que facelas. O periodo da
denticién mixta é mais axeitado para
valora-las maloclusiéns. Este periodo
coincide coa escolarizacion da EXB. A
identificacién precoz das maloclusiéns
serve para evitar tddolos hdbitos nocivos
que poidan contribuir a establecelas ou
agravalas, e o seu tratamento € madis sin-
xelo canto madis tempo teflamos para
actuar terapeuticamente.
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A HISTORIA DO ENSINO DO DEBUXO E A
FORMACION DO GUSTO ESTETICO

Na ultima década do século XX,
falar de ensino do debuxo nun contexto
indiferenciado é unha cuestién que, 6
perderse moitas referencias claras e esta-
bles (madis ald dos tépicos), obriga, nece-
sariamente, a precisar algiins conceptos
e a facer algo de historia; outra cuestion
moi distinta e menos complicada serfa a
de falar de calquera debuxo especifico,
tal como poderia se-lo debuxo de arqui-
tectura.

Tan s6 unhas décadas atris, cal-
quera persoa que realizase o bacharelato
en Espafa tifia, polo menos, a experien-
cia de cursar varias materias obrigato-
rias, cunha certa tradicién, que se deno-
minaban concisamente “Debuxo”, do
mesmo xeito que se realizaba maéis
dunha disciplina de matemadticas, por
pofier soamente outro exemplo; esta
experiencia posibilitaba adquirir con-
ciencia de algo que, ainda que virtual,
permitia valora-lo que se podia entender
por un bo ou mal debuxo, e tamén posi-
bilita saber debuxar.

Lino Cabezas Gelabert
Universidade de Barcelona

Aquelas materias de debuxo
tifan unha relacién intima coa arte en
xeral, algo que se podia recofecer na
maneira como se impartian, moi similar
4 forma de ensinar a debuxar en escolas
e academias de arte; en consecuencia,
eran permeables 4s transformaciéns que
se podian producir no mundo da arte,
incidindo no enfoque das materias de
debuxo que se desenvolven no bachare-
lato. Pédese falar de binomio arte-debu-
X0 no que se mantifian unhas relaciéns
profundas entre dous conceptos que per-
manecian unidos desde o Renacemento.

PROFESORES DE DEBUXO

E conveniente recordar aqui
que, no bacharelato anterior, aquelas
materias de debuxo estaban impartidas,
practicamente en exclusiva, polos titula-
dos nas Escolas Superiores de Belas
Artes (centros que, cunha longa historia,
vifian desenvolvendo un ensino artistico
tradicional), uns especialistas que cul-
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minaban a sta formacién 6 obte-lo titu-
lo (hoxe inexistente) de “Profesor de
Debuxo”; con el pretendiase satisfacer
unha demanda real do sistema educati-
vo.

Tamén se pode recordar que
para esta especializaciéon profesional
existia, nas antigas Escolas Superiores
de Belas Artes un tltimo curso académi-
co no “Plan do 42” denominado “Profe-
sorado de Debuxo”, e os estudiantes
que o realizaban cofiecianse, abreviada-
mente, como estudiantes de “profesora-
do”; ali, precisamente, unha das mate-
rias denomindbase “Pedagoxia do
debuxo”.

Destas noticias, non tan lonxa-
nas, pédense destacar algunhas eviden-
cias: en primeiro lugar, a existencia no
bacharelato de varias materias obrigato-
rias de debuxo, cursadas por tédolos
estudiantes nos niveis medios do ensi-
no, con independencia da futura carreira
elixida por eles; en segundo lugar, a res-
posta institucional, desde as escolas
Superiores de Belas Artes, para prepara-
los profesores encargados de impartilas;
e en terceiro lugar, a dependencia inti-
ma, tutelada por aquelas Escolas Supe-
riores, entre o ensino do debuxo € a
longa tradicion da arte.

Hoxe, estas tres circunstancias
que citamos cambiaron de forma bastan-
te profunda. En primeiro lugar, é eviden-
te que se transformou radicalmente o
ensino medio; tampouco existe unha
titulacién superior encaminada expresa-
mente para formar especialistas no ensi-

no do debuxo; e por ultimo, pédese afir-
mar que a prictica da arte actual prens-
cindiu e renegou do pasado, e con el,
daquela longa tradicién anterior coa que
debe relacionarse inevitablemente o
debuxo. Hoxe son moitos os que afir-
man que para ser un artista plastico non
¢ imprescindible “saber debuxar”. Esta
aseveracion compréndese 4 vista de moi-
tas manifestacions actuais en galerias e
museos. Por esta razon, o ensino do
debuxo, menosprezado desde a arte,
pasou a depender, case en exclusiva, da
cultura tecnoléxica e do desefo, mdis ca
das artes tradicionais, que o proscribiron
por unha imposicién mal entendida da
modernidade.

DEBUXO E ARTE MODERNA

E patente o grave conflicto que
se produciu entre a disciplina académica
do debuxo e a arte moderna en xeral,
unha disputa que hoxe se pode explicar
desde unha perspectiva histérica que
nos permite adoptar unha postura que
non limite obrigatoriamente nun dos
bandos contendentes (académicos e
antiacadémicos). Para ilustra-la situa-
cién extrema 4 que se chegou, citaremos
unhas palabras que P. Lefevre dirixiu en
1967 6s estudiantes de arquitectura; non
seria moi dificil encontrar ideas parale-
las en relacion a outras artes:

"Querria transmitirte a ti, estudiante de
arquitectura, el odio al dibujo. Porque el
dibujo sélo significa recubrir una hoja de
papel de cosas seductoras, significa los
estilos, los érdenes, los modos".
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Unha das cousas deste odio
intenso haillo que atribuir 6 feito de
que, nos sistemas académicos, o ensi-
mesmamento do debuxo na sda propia
tradicién, ritualizdrao distanciandoo das
transformacioéns estéticas, os cambios
sociais e o progreso tecnoldxico, chegan-
do a converterse nun instrumento de
dominio académico e ideol6xico. Nestas
circunstancias, a palabra prestou a sta
colaboracién nas proclamas revoluciona-
rias das vangardas contra a tradicién; en
definitiva: os manifestos escritos posi-
ciondronse en contra dos debuxos.

Toda a critica dirixida cara 4
academia de orixe decimondnica situou
o debuxo no punto de mira dos seus ata-
ques; era a ruptura das vangardas artisti-
cas con toda unha tradicién anterior na
que o debuxo se implicara ideoloxica-
mente cunha arte académica, e a invec-
tiva antiacadémica comezaba derrubin-
doo -a todo o debuxo-, por ser este a
principal pedra angular que sostifia o sis-
tema anterior que se queria demoler.

O desprezo por un debuxo “aca-
démico”, desvinculado da realidade
social, recofiécese nunhas palabras de
Walter Gropius, que non deixan de ser
contradictorias, xa que como fundador e
primeiro director da Bauhaus non puido
prescindir del como unha disciplina
basica na sua alternativa ¢ ensino acadé-
mico anterior:

"La academia tenia raices demasiado
profundas: la educacién practica no
logré ir mas alla del diletantismo: y el

abstracto “dibujo” sigui6 sirviendo de
fondo".

Certamente, a alternativa pro-
posta fronte 6 debuxo académico polas
que se chamaron “novas pedagoxias
artisticas”, non chegou a ser unha pana-
cea. As premisas das vangardas tifian
duas caracteristicas basicas de partida: a
fuxida do “estilo” e do “ornamento” ¢ a
vinculacién coa produccion; nas novas
ensinanzas, a través da anélise da forma
aspirabase 6 descubrimento dunhas for-
mas primarias e elementais de signifi-
car: unha suposta “ciencia da forma”, 4
marxe dos estilos histéricos.

Segundo unhas palabras de
Moholy-Nagy:

"En la educacién artistica
moderna nos orientamos, actualmente,
hacia aquellos intemporales fundamen-
tos biolégicos de la expresion que encie-
rran un significado universal [...] no nos
interesamos en este momento por la
capacidad personal de expresiéon que
generalmente es denominada “arte”,
sino por sus elementos bésicos primor-
diales, el A B C de la expresién mini-

ma-.

Hoxe recofiecémo-la imposibili-
dade daquelas propostas; a busca duns
valores absolutos da forma detivose ¢
fixose a través de “poéticas persoais”, de
pricticas individuais non universais
(Itten, Kandinsky, Klee, Albers, etc.); as
stias propostas para unha “gramética
universal da forma” quedaban detidas
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nunhas metafisicas superficiais do orixi-
nario, incapaces de se impor, tralo paso
do tempo, como elementos de significa-
cién universal. Apagadas xa, nos nosos
dias, moitas daquelas utopias da moder-
nidade que as sustentaron, hoxe dificil-
mente aceptamos que poidan existir
valores abstractos da forma, da cor ou da
lifia que sexan xeneralizables, desligados
das practicas de onde proceden. As gra-
maticas da forma, que se mantefien por
inercia nos sistemas de ensino das artes,
perderon a sua capacidade transformado-
ra 6 esquecerse do proxecto global, tanto
estético coma social, que as xustificou;
convertéronse nunha nova academia: o
academicismo da modernidade.

BACHARELATO E DEBUXO

En relacién co primeiro aspecto
antes citado, o da existencia anterior de
materias de debuxo no ensino medio,
pédese constatar como, en sucesivos
plans de estudio, o seu numero se foi
reducindo progresivamente por multi-
ples causas perfectamente analizables -é
86 cuestion de atopar lugar axeitado para
iso-; o feito certo é que, nestes momen-
tos, no ensino medio actual s6 se man-
tén unha materia obrigatoria que conser-
va o nome de debuxo, ademais de
permanecer, adxectivado como técnico,
noutra materia optativa de COU.

Aparentemente, o debuxo foi
sobrepasado polo que se pretende con
mais altos voos; en diferentes niveis
educativos substituiuse, no mellor dos
casos, por materias denominadas: plasti-

ca, educacién estética, comunicacién
visual, formacién grifico-plastica, expre-
sién artistica; no peor dos casos, para
evita-la palabra debuxo, proliferaron e
propuxéronse denominaci6éns banais,
cando non disparatadas: estructura lifial,
formulacion constructiva, etc. No seo
destas novidosas materias, non queda
demasiado claro que se siga asumindo,
estrictamente, o reto de ensinar a debu-
xar ou que exista unha continuidade dis-
ciplinar con algunha tradicién anterior;
en definitiva, coa historia.

E posible que non se superase
totalmente o enfrontamento tradicién-
vangarda, que deixou como victima
principal 6 debuxo. Nun texto do ano
1969, o pintor e profesor Roman Vallés
escribia:

"Al hablar de educacién por el arte, se
impone una aclaracién. Se trata de algo
que tiene muy poco que ver con la clasi-
ca asignatura de dibujo".

No que respecta 4 transformacioén
das Escolas Superiores de Belas Artes
nas actuais Facultades homénimas,
desapareceu, nestas ultimas, o curso
denominado globalmente “Profesorado
de debuxo”; e a disciplina de Pedagoxia
do debuxo, ou ben foi eliminada nos
plans de estudio dalgunhas Facultades,
ou converteuse s6 en Pedagoxia, perden-
do, polo menos no titulo, o debuxo
como obxecto central do seu interese.

Paralelamente, os titulados de
Belas Artes perderon o monopolio dunha
parcela do ensino medio; os profesores
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Entrada na casa de Miguel Anxo, debuxo de Letarouvilly. A formacién do gusto sempre se basea no recofiecemento explicito das referencias
exemplares, neste caso a antigtiidade represéntaa o Torso de Bellvedere.
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que acceden hoxe 6 bacharelato para
exerce-la docencia en disciplinas relacio-
nadas co debuxo provefien de varias titu-
laciéns e tradiciéns académicas diferen-
tes: Arquitectura, Enxefieria, Historia da
arte, Formacién do Profesorado e Belas
Artes.

Paradoxalmente, os que maéis
reclaman hoxe como necesario e propio
o debuxo son os “técnicos” e non os
artistas; en congresos, exposiciéns e
publicacions, moéstrase desde o mundo
do desefio e da técnica un gran interese,
tanto polo debuxo en xeral coma por
saber debuxar; os estudios histdricos,
criticos ¢ metodoléxicos alcanzan, nes-
tes momeitos, un elevado nivel.

FORMACION ARTISTICA E EDUCACION
POLA ARTE

Antes de abordar directamente o
tema do titulo que encabeza estas lifias,
o dunha breve resefia historica, é conve-
niente realizar algunhas precisions mais:
non é o mesmo falar do ensino do debu-
xo0 na formacion especifica dos artistas
como profesionais especializados, ca
referirse 6 seu ensino nun nivel medio,
coma o do bacharelato actual, e nun
contexto da formacién xeral dun indivi-
duo que non se prepara expresamente
para o exercicio da arte; non obstante, a
relacién entre ambas, a educacién xeral
e a formacién especializada, é unha rea-
lidade facil de constatar.

A primeira destas dias cuestions,
desde o punto de vista histérico, foi

estudiada con bastante profundidade e ¢,
en definitiva, a historia dunha profesion,
a profesién de artista, e duns mecanicos
de aprendizaxe nos que intervifieron,
ademais das academias, os gremios, 0s
talleres e ata o propio mercado. Existen
numerosos estudios, moi notables, que
desenvolven documentalmente e critica-
mente a historia da formacién xeral dos
artistas a través das disciplinas ou insti-
tucions académicas que se utilizaron
para iso; a obra de Nikolaus Pevsner,
Las Academias de arte, seria un dos tra-
ballos clasicos e pioneiros sobre o tema.
A vez, a historia mais particular do ensi-
no do debuxo no contexto das Belas
Artes (pintura, escultura e arquitectura)
foi obxecto de innumerables estudios
por especialistas de recofiecido prestixio,
como por exemplo o profesor espaiol
Alfonso Pérez Sianchez.

Ainda que sexa diferente a con-
cepcién dun ensino especializado do
debuxo (arquitectura, desefio, enxeiieria)
e o debuxo como unha materia mais,
entre outras, para a formacién integral
da persoa, existen unhas orixes histdri-
cas comuns como disciplina técnica e
intelectual, que se poden recordar aqui.

Para a formacién dos artistas,
desde que temos constancia histérica, o
debuxo, tanto nos seus aspectos concep-
tuais coma técnicos, foi unha peza fun-
damental en t6édolos sistemas de ensino;
desde o Renacemento, o debuxo prestou
o seu nome para denomina-las mesmas
institucions de ensino; asi, a primeira
academia da historia moderna é a do
"disegno" de Vasari (1563); tamén, nos
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programas ilustrados do século XVIII, o
debuxo aparece na denominacién de
moitas das escolas que se fundan; asi,
como un exemplo disto, en Barcelona,
en 1775, a Escola Gratuita de Dibujo € a
primeira institucion ptblica da cidade
para o ensino das artes.

Tamén é conveniente recordar
que, desde os primeiros anos do século
XV, o debuxo quedou definido como a
“ciencia da arte” (Ghiberti): aquilo sus-
ceptible de ser tratado e, en consecuen-
cia, ensinado. Axifa a clasificacién do
debuxo en externo e interno (Zuccaro)
asumia tanto 4s realizacions practicas
como 4s ideas da arte; desta maneira
logrouse incluir, na mesma disciplina, a
practica reflexiva coa especulacién inte-
lectual que se vai desenvolver durante
varios séculos. E s6 moi recentemente
cando a suposta emancipacién da arte
moderna, tantas veces proclamada, o foi
de todo o establecido, mesmo do debuxo.

Ainda que as actuais acepciéns
que se lle dan 6 termo debuxo soen ser
mais restrictivas ca en épocas anteriores,
a sda eficacia técnica e o seu patrimonio
conceptual como unha disciplina huma-
nistica seguen sendo moi grandes, tal
como o foron no pasado; por esta razén
se pode comprender que desde o Renace-
mento, como unha consecuencia da
importancia adquirida polo debuxo para
tédalas artes, se produciu a sda inclusién
nos sistemas de educacién xeral da per-
soa, constituindose deste modo nunha
materia que chegaria, cara a finais do
século XIX, a implantarse en disciplinas
6 longo de varios cursos do bacharelato.

Desde o mesmo Renacemento, o
prestixio da arte importouse, a través do
debuxo, polas clases privilexiadas para
enriquece-la preparacion das minorias
dirixentes que ostentaban o poder. En El
Cortesano de B. Castiglione (1528), faise
referencia 4 arte como algo que forma
parte da cultura xeral do cortesano, do
diletante non profesional:
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Version casteld de 1539 de “El Cortesano” de B. Castiglione (1528)
onde se recomenda “cumple que nuestro Cortesano lo sepa, y es
saber dibujar o trazar y tener conocimiento de la propia arte de pintar

[...]. Verdaderamente quien no precia esta arte paréceme hombre fuera
de razén”.

"

. cumple que nuestro Cortesano la
sepa, y es saber dibujar o trazar y tener
conocimiento de la propia arte del pintar
[...]. Verdaderamente quien no precia
esta arte paréceme hombre fuera de toda
razén'".
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A esixencia de “razén” era inevi-
table para un novo talante e unha nova
concepcién do exercicio do poder, a
clave estaba en posuir unha formacién
humanista que permitise basea-las deci-
siéns en argumentos 16xicos e razoables;
a relacién arte-humanismo tifia no
debuxo o seu nexo madis importante.

Malia a indudable importancia
que puido ter EI Cortesano para tédolos
humanistas europeos, o recofiecemento
da utilidade do debuxo para a educacién
dos principes remoéntase 6 seculo ante-
rior; sesenta anos antes de EI Cortesano,
nunha pasaxe pouco cofiecida do tratado
de Filarete, o autor pon en boca do fillo
do sefior (Francesco Aforza) o desexo de
aprender a debuxar:

"-A toda costa quiero aprender a dibujar
un poco.

-Sefior, haréis muy bien, y os advierto
que todo lo que se hace con las manos
tiene su origen en el dibujo. Y no es para
avergonzarse, porque, como hemos
dicho antes, hoy es una ciencia no cono-
cida y poco apreciada..."

AS ETAPAS NA HISTORIA DA EDUCACION

O tratar calquera parcela da his-
toria da cultura é dificil determinar que
cousa ten mdis importancia: se os ele-
mentos constantes que se repiten e reco-
flecen a través de todo tempo e lugar, ou
ben as distintas tradicions e as diferen-
cias entre unha e outra época particular:
aquilo singular e orixinal co que cada
circunstancia histérica se propdén resol-

ve-las cuestiéns vitais, trascendentes ou
cotias.

Para tratar este tema desde a diver-
sidade do segundo punto de vista, quizais
seria mais axeitado modifica-lo titulo que
encabeza estas lifias, cambiando s6 o sin-
gular polo plural; poderia falarse de histo-
rias, en lugar de historia do ensino do
debuxo, e de formacién dos gustos estéti-
cos, en lugar do gusto estético.

Se se aborda a historia do ensino
do debuxo -algo relativamente recente-,
cun ton moral, globalizador, poderia
facerse unha crénica complexa da condi-
cién humana; se, pola contra, se aborda
esta historia cun ton mdis analitico,
pédense cofiece-los cambios profundos
que se viviron, e para iso hase de come-
zar establecendo as diferencias entre épo-
cas, que encadradas, permiten construir
un esquema interpretativo para esbozar
un panorama da tradicién herdada.

O analiza-lo ensino do debuxo no
contexto do que foi o bacharelato desde
hai mais dun século, hanse recordar,
ainda que sexa de forma breve, os cam-
bios sufridos nas sias funciéns e concep-
cién 6 longo da historia. Se hoxe os esta-
dos europeos recofiecen a educacién
como un dereito e unha obriga para cal-
quera individuo, non se pode esquecer
que nun pasado non moi lonxano a edu-
cacién fora un privilexio dalgunhas clases
sociais; en consecuencia, e ainda que
sexa obvio, é evidente que non pode se-lo
mesmo un privilexio, ca un dereito e un
deber: o que é hoxe o ensino medio en
Espana.
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Sabemos que ata o ano 1870 o
bacharelato foi un grao universitario 6
que se accedia despois de acreditar unha
instruccién previa en humanidades; s6 a
partir dese momento, o bacharelato
pasou a comprende-los estudios do ensi-
no secundario. No bacharelato universi-
tario anterior 6 ano 1870, non se cursaba
ningunha disciplina de debuxo; era unha
disciplina exclusiva das artes, que se
impartia, fundamentalmente, nas Reais
Academias de Belas Artes, que prepara-
ban para a pintura, a escultura ou a
arquitectura.

No contexto social e tedrico do
ensino medio, é onde se fragua definiti-
vamente o éxito disciplinar do debuxo
como unha aportacién 4 formacién inte-
gral da persoa e unha preparacion previa
6s distintos estudios superiores. Ea
necesidade de especializacién aquela
que se descobre nos nomes que adoptan
moitas das materias desde mediados do
século XIX: debuxo artistico, debuxo
decorativo, debuxo ornamental, debuxo
lifial, debuxo técnico, debuxo de flora e
fauna, debuxo xeométrico, debuxo
industrial, debuxo de paisaxe, debuxo de
figura, etc.

A partir da revolucién industrial,
a subdivision do traballo e a demanda de
especialistas, determinaron que no ensi-
no se ampliase a oferta das ciencias apli-
cadas e disciplinas técnicas que puide-
sen relacionarse coas manufacturas e o
desenvolvemento industrial; 6 debuxo
tamén se lle esixia que fose aplicable;
como unha mostra disto, un polemista
do romanticismo espaiiol, José Galofre y
Coma (1819-1877) opinaba que:

"La dnica posibilidad que parece quedar-
les a las academias es la de transformar-
se en una especie de escuelas publicas
donde se ensefiara “ornato” y “dibujo
lineal” con caricter elemental, cuya
intencién ultima seria la promocién
masiva de buenos artesanos".

ARTE PURA E ARTE APLICADA

Unha das consecuencias da nova
era industrial foi a profunda escisién que
se produciu no seo das artes; desde
entén quedarian delimitadas como inde-
pendentes as artes puras (pintura, escul-
tura e arquitectura) e, no outro extremo,
as artes aplicadas. Diferentes denomina-
cions indican a polarizacién que se pro-
duciu: artes puras-artes aplicadas,
nobres artes-artes suntuarias, belas
artes-artes industriais.

Paralelamente 6 recofiecemento
social das Belas Artes, pretendiase unha
dignificaciéon e perfeccionamento dos
oficios que se concretaba na fundacién e
patrocinio duns sistemas de ensino para
artesans. Non obstante, esta preocupa-
cién, asi como a convinccién de que o
debuxo podia beneficiar a tédolos ofi-
cios, non foi un fenémeno exclusivo do
século XIX; o interese polos oficios e a
demanda do ensino do debuxo para per-
feccionalos, vifiase repetindo desde
tempo atrds. Como exemplo disto, en
1619 redactouse un Memorial de los
pintores de la corte a Felipe III sobre la
creacion de una academia o escuela de
dibujo, onde se pode ler:
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" [...] esta Academia no es otra cosa que
un estudio general, y ejercicio del dibujo,
a donde se ensefie a todolos que quisie-
ran ir a aprender, y que de este arte nece-
sitan casi todos los que componen y
adornan la republica, como son (ademds
de la pintura y escultura) la fortificacién
y arquitectura militar, y los ingenieros, y
maquinas, y artilleria, cosas todas de
tanta importancia a la republica: tam-
bién necesita la Arquitectura publica, la
Luminacién, Tapiceria, Plateria de oro y
plata, Bordadores, Armeria, Relojeria,
Abridores de ldminas y sello, Lapidado-
res, Rejeros, Ensambladores, Entallado-
res, Jardineros, Canteros y otras
muchas".

No século XIX, entre os elemen-
tos que latexan no fondo da peticién de
leva-lo debuxo a sectores mais amplos
da poboacién, pédese descubri-la preocu-
pacién social polos artesdns e un afdn
estético que busca acubillar baixo o
prestixio da arte os oficios populares,
tanto os tradicionais coma os novos que
demanda a industria. A promocién dos
oficios artisticos constitiie unha empre-
sa social que fructifica no movemento
Arts and Crafts, que ten un amplo eco
en toda Europa e lidera William Morris,
unha personalidade que, ainda que non
estivo interesada especialmente na edu-
caci6n, en 1822 declarou 4 Comisién
Real de Ensinanza Técnica que:

"Deberia ensefiarse a dibujar a todo el
mundo, de la misma forma que deberia
ensefiarse a leer y escribir a todo el
mundo".

Antes de Morris, a partir do ulti-
mo cuarto do século XVIII, en Espaia,
alentadas pola idea de progreso, as Socie-
dades econémicas de Amigos del Pafs,
vinculadas coas ideas da Ilustracion,
promoveron a creacién de Escolas Indus-
triais como resposta 4s suas preocupa-
ciéns acerca da educacion da xuventude.

En t6édalas escolas creadas, o
debuxo era unha das pezas fundamentais
para o seu funcionamento. Daquela,
Campomanes editara o seu famoso Dis-
curso sobre el fomento de la industria
popular, que instaba 4 creacién das
Sociedades Econdmicas; a sda iniciativa
tivo un eco indubidable 4 vista das que
se crearon rapidamente por toda Espaiia.
Nas paxinas que Campomanes lle dedi-
cou 6 debuxo no seu Discurso sobre la
educacién popular de los artesanos, el
recomendari que:

"Donde no la hubiere, conviene estable-
cer una escuela patridtica de dibujo al
cuidado de las sociedades econémicas de
amigos del pafs [...]. No es s6lo util el
disefio 4 los aprendices de oficios y
artes; conviene también, que los mance-
bos de mercaderes se dediquen a él, para
distinguir los géneros en que comercian;
y que sepan proponer 4 nuestros fabri-
cantes y artesanos los de mejor gusto y
despacho".

Educa-los gustos dos “mancebos”
convertiase nun dos obxectivos do novo
concepto de educacién ilustrada.
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Ainda que a finais do século XVIII
non existia unha dependencia exclusiva
entre burguesia e as Sociedades Econé-
micas de Amigos del Pais, xa que estas
dltimas estiveran presididas, en moitos
lugares, por nobres e clérigos, serd a par-
tir da Revolucion francesa cando os sis-
temas educativos dependerdn e estardn
en relaciéon directa cos intereses cultu-
rais e econémicos da burguesia, como
nova clase social vencedora.

Unha das consecuencias deriva-
das da Revolucién francesa, no campo

do ensino, serd a formulacién duns pro-
gramas de educacién nacional, que van
permiti-lo acceso dun maior namero de
individuos e clases sociais 4 educacion;
do mesmo modo darase resposta 4
demanda de especialistas capacitados
para integrarse nos novos procesos de
produccion industrial; en Espafia, a pri-
meira lei de educacién nacional seré,
cun proxecto de 1814, o Reglamento
General de Ilustracion Publica.

En Francia, un personaxe clave da
era revolucionaria, en relacién coa histo-
ria da educacién en xeral e do desenvol-
vemento cientifico do debuxo, é Gas-

Péxina dun manual de “Debuxo Xeométrico”; unha parcela de debuxo que a revolucion industrial favoreceu para formar especialistas capaces de

incorporarse 0s procesos técnicos de produccién.
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pard Monge; a sua biografia é ben cone-
cida: el foi ministro napoleénico, direc-
tor da Escola Politécnica e da escola
Normal e fundador dunha disciplina gra-
fica fundamental para os novos sistemas
de ensino: a Xeometria Descritiva.

Miis ald da importancia discipli-
nar da xeometria descritiva, interésanos
recordar algtins aspectos do programa
tedrico, industrial e social que sustentan
as stas propostas de ensino. No prélogo 4
edicién das stias Lecciones..., €l manifes-
ta o seu lamento pola dependencia indus-
trial da nacién francesa, que lle fai propo-
fier "en primer lugar dirigir la educaciéon
nacional..." O ideal roussoniano da Edu-
cacion era a clave para conforma-la nova
sociedade que arelaban os revoluciona-
rios franceses; a convinccién de Monge
repitese nalgunhas frases mais do "Pro-
grama" que prologa o seu tratado: "todas
estas miras s6lo se conseguirdan dando a
la educacién nacional una direccién
nueva'; nese contexto inscribese a stia
proposta da nova ciencia do debuxo: a
Xeometria Descritiva.

Era a stia, unha sociedade que esta-
da marcada, definitivamente, baixo os
preceptos dunha nova era industrial que
obrigaba, en palabras do propio Monge:
"hacia el conocimiento de los objetos
que exigen exactitud, lo que hasta nues-
tros dias se ha descuidado en un todo, y
acostumbrar las manos de nuestros
artistas al manejo de todo género de ins-
trumentos".

Mantendo o ton roussoniano,
Monge considera a stia ciencia do debu-
X0 como algo que:

"es necesario que entre en el plan de
educacién nacional. No solamente es a
propésito para ejercitar-las facultades
intelectuales de un gran pueblo; y por lo
mismo contribuir a la perfeccion de la
especie humana, sino que también es
indispensable a todos los obreros".

El finaliza a stia proposta, contex-
tualizandoa cunhas referencias 6 "pro-
greso de la industria", a "las maquinas
cuyo uso es muy importante difundir" e,
en consecuencia, "aumentar el poder

nacional".

A REVOLUCION DA ARTE ROMANTICA

Fronte 4 fe que a idade da razén
depositou nos cofiecementos cientificos
que sustentaban o progreso industrial, a
arte converteuse no emblema dunha
liberdade individual proclamada polo
pensamento romantico que se desenvol-
ve 6 longo de todo o século XIX.

O ensino da arte quedou definido
por ddas caracteristicas: o descrédito do
ensino normativo do Antigo Réxime e o
estigma derivado do divorcio que se pro-
duciu entre a arte e a ciencia. Pero eran
precisamente estes dous aspectos aban-
donados pola arte romantica, o normati-
vo e o cientifico, os que definiran a parte
esencial do debuxo como disciplina aca-
démica; en consecuencia, a stia estabili-
dade en relacién coa arte viuse afectada
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por aquela ruptura roméntica que esixiu
uns sistemas de ensino antinormativos
que, ademais de non coarta-la libre
expresion, proscribisen os intereses da
ciencia, por ser alleos e insuficientes
para o mundo da arte.

O debuxo esixiaselle unha defini-
cion ante a encrucillada: jera un patri-
monio da arte ou da industria?, ;definia-
se como unha ciencia ou como unha
arte? A fragmentacién forzada e artifi-
cial do debuxo en “artistico” e “lineal”,
malia o seu éxito aparente, é un fenéme-
no superficial, tépico, e que non resiste
a anélise critica madis elemental, ainda
que satisfaga a esixencia dunha “separa-
cién de bens” entre a arte e a industria.
Non obstante, ainda que algins crean
que resolveron os problemas das rela-
ci6éns arte-ciencia coa subdivisién e
especializacién do debuxo, as conexiéns
entre ambos mundos débense considerar
sempre enriquecedoras, e o debuxo,
como un dos lugares de encontro. Ata a
propia xeometria descritiva de Monge se
debateu entre dous contendentes; algun-
has manifestaciéns en defensa da com-
plexidade responderon con declaraciéns
prudentes. En 1843, Theodore Olivier
escribia no prefacio da sua obra: "La
Geometria descriptiva debe ser conside-
rada un arte y una ciencia".

Mentres desde o debuxo se vivian
as polémicas entre a arte e a ciencia, os
artistas fixaban as posiciéns da nova
arte; unha famosa carta de Goya, de
1792, sobre a modificacién dos plans de
estudio da Academia, recolle unhas opi-
niéns que representan moi ben o cambio

de sensibilidade que se produce no
Romanticismo; nela sostén que, "no hay
reglas en la pintura"; e que "hacer estu-
diar o seguir a todos por el mismo cami-
no es un grande impedimento para los
jovenes".

Outra das escisiéns, no século’
XIX, que se produciron no seo da arte,
afectando 6 ensino do debuxo, foi a que
enfrontou “a teoria” e a “practica”; a
préactica da arte roméntica quedaba orfa
dos preceptos tedricos estables que
transmitia a Academia, e a teoria que
explicaba as producciéns dunha nova
arte xerdbase desde mundos alleos 4 pro-
pia practica.

Desde o século XVIII, os escrito-
res ilustrados iniciaran unha etapa criti-
ca cara 4 busca das normas do gusto, é
dicir: o xuizo da sensibilidade educada,
unha sensibilidade que substituise a
desacreditada razén cientifica universal
de etapas anteriores; O acceso dun
maior namero de clases sociais 4 frui-
ci6n das obras de arte foi unha das cau-
sas determinantes nos cambios de acti-
tude do Século das Luces; en 1.725,
algins artistas da Academia francesa
presentaron as suias obras no “Gran
Salén” do Louvre e, segundo o Mercure
de France, atraeron a multitude de “per-
sonas de toda clase social, edad y sexo,
que admiraron y criticaron, alabaron y
censuraron”. Neste contexto de amplia-
cién do nimero de espectadores com-
préndense as palabras do clasicista Féli-
bien, quen afirma que a tarefa suprema
das artes é a educacion.
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Para Schiller, autor das Cartas
sobre la educacién estética del hombre,
a Beleza sera a referencia necesaria para
0 uso adecuado da liberdade, un ben irre-
nunciable desde as conquistas revolucio-
narias que terminaron co Antigo Réxi-
me.

A educacion do gusto terd, desde
entén, un caricter tedrico, filoséfico,
que se vai canalizar a través dun xénero
particular: o ensaio, tal como o realiza
Boullée no seu exemplar Ensayo sobre el
arte. Desde entén, serd a teoria e non a
prictica a que sinale as caracteristicas
da educacion do futuro; a partir deste
momento pédese falar dunha autonomia
da educacion estética fronte 6 ensino da
arte.

A cualificacion de artista-non
artista perde relevo, a validez universal
da critica fai que Viollet-le-Duc e Rus-
kin opinen de arquitectura co mesmo
dereito e en termos moi semellantes;
Viollet-le-Duc é arquitecto, Ruskin,
non. Ambos escriben un texto de debu-
X0, a péstuma Historie d’un dessinateur
(1879), de Viollet-le-Duc, e The ele-
ments of drawings (1857), de Ruskin, a
diferencia entre ambos tamén é minima.

O ensino da arte a través da prac-
tica tradicional, verase cada vez maéis
cuestionado e tropezard con maiores
dificultades; o mesmo Monge, mentres
defendia os novos programas de educa-
cién nacional e o ensino politécnico,
tifa unhas opiniéns moi radicais en
relacién co ensino da arte; el, coincidin-

do coas opiniéns de Goya nos mesmos
anos, manifestaba que o ensino da arte:

"debe ser el resultado de una educacion
muy ilustrada, que nadie recibe, y que
estamos muy distantes de dar 4 nuestros
jovenes artistas; no estd sujeta 4 ninguna
regla general, y solo es susceptible de
consejos".

Como consecuencia destas con-
vincions, todo o ensino practico do
debuxo vinculado coa arte tivo que
sufri-los embates da critica decimondni-
ca, que non cesou no seu empeno demo-
ledor ata a victoria das vangardas contra
a academia do século XIX.

AIMPOSIBILIDADE DE ENSINAR

Tépicos de tradicion roméntica
afirmando que "o artista nace pero non
se fai", ou que "a arte pode aprenderse
pero non ensinarse", traducironse no
ensino do debuxo no sentido de que,
mentres que para calquera outra disci-
plina se acepta que se poida aprender,
para esta, polo que ten de "artistico",
hase de estar previamente dotado dun
don especial.

Con frecuencia, 4 suposta aptitu-
de innata para a arte esixiuselle tamén
unha actitude voluntaria; en consecuen-
cia, serdn moi poucos 0s que cumpran a
suma das duas condicidéns; reconiecendo
este feito, nun informe do ano 1794 para
a Academia de San Fernando, sostifiase
que:
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"La gloria del instituto no estd en tener
muchos discipulos, sino uno solo pero
aprovechado, el qual para darle lustre a
la Academia y a la Naci6n vale mds que
trescientos mil zarramplines".

En reciproca e xusta correspon-
dencia coa escasez de bos discipulos
capacitados para a aprendizaxe con estas
esixencias, recofieceriase que non tédo-
los profesores que se dedicaron ou se
dedican 6 ensino do debuxo estiveron
suficientemente capacitados para isto. O
feito de que os profesores de debuxo, na
sda maioria, fosen sempre artistas, obri-
ga a realizar algunha reflexién sobre
isto.

Como un punto de partida pode
recordarse que Matisse, coincidindo
cunha opini6én bastante estendida, afir-
maba:

"aquello que los Maestros tienen de
genial, que constituye precisamente su
razon de ser, les sobrepasa y al no com-
prenderlo son incapaces de ensefiarlo”.

Se esta afirmacion € certa, 6 facer
depende-lo ensino, exclusivamente, da
xenialidade dun artista que exerce como
profesor, correse o risco de radicaliza-lo
cardcter inefable da arte e, por extension,
atribuirllo tamén 6 debuxo, subordinan-
do o seu ensino 4 aura do artista-mestre
mdis ca a un corpus disciplinar estabili-
zado e explicito. Esta tradicion leva con-
sigo a negacion da existencia duns prin-
cipios tedricos escritos, e foi, con
frecuencia, o escudo co que poder ocultar

unha preparacion insuficiente dos profe-
sores ¢ o descofiecemento duns princi-
pios tedricos escritos.

Verdadeiramente, tampouco
foron demasiados os mestres 6s que se
lles recofieceu unha aura; son escasos os
exemplos, algin tan explicito como o
testemufio dun alumno da Bauhaus afir-
mando que:

"Itten estaba rodeado de un nimbo espe-
cial. Casi se podia hablar de santidad,
uno casi no se le podia acercar mas que
en susurros; nuestro temor era conside-
rable y nos sentiamos alegres y encanta-
dos cada vez que se mostraba afectuoso
y natural en nuestra compafia".

Todo un cimulo de circunstan-
cias fixo que, en moitas ocasions, se pre-
sentase un conflicto enfrontando duias
posiciéns que se poden enunciar en ter-
mos de arte-teoria e arte-palabra. Ante
unha concepcién da arte que a define
como algo subxectivo, 4 que se accede a
través dos sentimentos e non da razoén,
algo distinto 6 Iiterario e imposible de
sistematizarse a través dun tratado, che-
gouse 4 situacién de cuestiona-la validez
da palabra para o exercicio da arte. Exis-
ten anécdotas moi conecidas que se
estableceron como referencia exemplar
dunha situacién moi estendida; nos pri-
meiros anos do século XVII, Agucchi
narra a resposta dada por Annibale
Carracci 4 invitacién de seu irmén
Agostino para que dese a stia opinién
sobre o Laoconte: Annibale limitouse a
debuxar sobre a parede a famosa estatua
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dicindo: "nosotros los pintores tenemos
que hablar con las manos". O cronista
loa nesta anécdota a actitude de Anniba-
le, que "huia intencionadamente de los
discursos", e o feito de deixar a tédolos
presentes marabillados co maxistral
debuxo.

Sobre a ausencia de palabras escri-
tas para o ensino do debuxo pddese recor-
dar que, ata hai s6 algtins anos, as materias
de debuxo, no ensino primario, desenvolvi-
anse a partir dunha coleccién de “laminas”
sen texto ningun, para realizarse baixo a
supervision dun profesor-artista, que se
limitaba a “corrixilas”. Corrixi-lo debuxo
era a principal funcién que realizaban os
profesores destas materias, cando existian
referencias estables e exemplares: modelos;
facer de corrector era unha funcién que
relegaba a palabra a un papel subsidiario 6
que non se lle esixia “dar razén”.

O cofiecemento practico contra-
pofifase 6 cofiecemento tedrico, “litera-
rio”; trataba, no fondo, de reivindica-la
importancia do experimentalismo, o tra-
ballo manual, a intuicién sensible fronte
6 contecemento 16xico, 4 razén tedrica.

Historicamente, a valoracién dos
oficios manuais para a educacién xeral
dos individuos promoveuse pola tradi-
cién do movemento reformista pedagé-
xico liberal, con Rousseau, Pestalozzi,
Frobel e Montessori; o primeiro deles,
no seu Emile, de orixe nobre, fai que
aprenda a practica dun oficio:

"Si en vez de tener a un muchacho tra-
bajando sin cesar sobre los libros, le

hago ocuparse en un taller, sus manos
laboran entonces en provecho de su
espiritu; serd un filésofo, aunque él se
tenga s6lo por un artesano".

A educacion dos sentidos a través
do traballo manual e da experimenta-
cion cos materiais foi unha das premisas
do ensino das vangardas que cristaliza
na Bauhaus: 6 debuxo tamén se lle esi-
xiu ese obxectivo.

"Las clases de dibujo deben servir sola-
mente como medio para un fin. Ese fin
es el aguzamiento de los sentidos".

Estas palabras de Adolf Loos refe-
rianse particularmente ¢ labor de Itten,
responsable do curso preparatorio (Vor-
kurs) da Bauhaus, que foi unha referencia
obrigada para todo o ensino posterior.

A EXPRESION NATURAL

Outra das ideas centrais das
novas pedagoxias, que tamén estin pre-
sentes no curso de Itten, relaciénase coa
formulacién roussoniana de que o home
¢é bo por natureza e que a civilizacién
pervirteo; o seu imperativo é o da volta 4
natureza, o famoso naturalismo de
Rousseau; unhas ideas que, aplicadas 4
pedagoxia, se desenvolven no seu xa
citado Emile. A valoracion da inxenui-
dade para o mundo da arte conduciu, xa
no noso século, a descubri-lo debuxo
infantil, o inxenuo, e a arte primitiva
como referencias exemplares a emular.
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Frecuentemente fanse conxectu-
ras sobre as posibles influencias recibi-
das polas novas pedagoxias artisticas da
vangarda; unha delas é a de Franz Cizek
e as suas experiencias de principios de
século, que chegarian 4 Bauhaus a través
do curso preparatorio de Itten; recorda-
mos que as maximas pedagéxicas de
Cizek exclamaban:

"/No ensefiar nada, no aprender
nada! jDejar crecer en las propias rai-
ces!"

Os apoloxistas do curso basico de
Itten defenderon a idea de que o principal
obxectivo era o de liberacién do potencial
creativo, innato e latente dentro de cada
estudiante. Ainda que a supervivencia e o
éxito da implantacién daquelas pedagoxi-
as pode ser cuestionada, o certo é que
hoxe a distancia critica permitenos cofle-
cer con mdis obxectividade a eficacia real
daquelas experiencias.

Tomdés Maldonado criticou, no
ano 1977, a pedagoxia daqueles anos con
estas palabras:

"el comportamiento auto-expresivo, pri-
vilegiando los aspectos puramente
motores, emotivos, intuitivos, abando-
naba los individuos absolutamente des-
provistos de los instrumentos racionales
con los que analizar, valorar y resistir al
orden social burgués".

A supervivencia daqueles méto-
dos que perseguian a intuicién subxecti-
va, é patente en calquera ambiente que
se propofia a autoexpresion, ou simple-

mente a expresion, con independencia
da sta adxectivacion (grafica, plastica,
artistica, etc.). Por este motivo pode ser
positiva a cita doutra frase madis coas
consideraciéns de Maldonado negando,
como resposta valida 4 orde social esta-

blecida,

"La huida hacia la esteril, grotesca paro-
dia de la expresividad individual. El
gesto desarticulado sustituyendo al pen-
samiento articulado; la accién gratuita a
la acci6n intencionada".

A INTROSPECCION

A valoracién do automatismo
como aquilo que representa mellor a
individualidade maniféstase no que se
pode denomina-lo descubrimento da
orde subxectiva da persoa; é a introspec-
cién, que significa, en sentido estricto,
“mirada interior” e pode entenderse, en
distintos contextos, como “observar” ou
como “sentir”. Algunhas méximas aca-
démicas consagraron estes propdsitos da
arte en frases que se repiten nas aulas de
debuxo: “desinhibete”, “sé ti mesmo”,
“déixate levar”.

En relacién con todo isto, pédese
recordar que o termo grego graphidos
serfa o equivalente da nosa actual pala-
bra debuxo, ainda que tamén viria signi-
ficar escritura, pofiendo en evidencia a
orixe comun e a relacién entre a escritu-
ra e o debuxo. A escritura comparte co
debuxo aspectos comtins, non s6 de orde
estética. A caligrafia -etimoloxicamente:
escritura fermosa- €, ademais, a pegada
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da accién fisica de cada individuo, que
se recofiece como 0 mais propio e irre-
producible, e a manifestacion da subxcc-
tividade da persoa; a escritura é tamién a
pegada onde se manifesta a personalida-
de do autor - a grafoloxia pretenderia
atender ese aspecto dela-.

O xestualismo expiesionista vira,
neste século, radicalizar unhas actitudes
que valoran, na arte, todo o universo
expresivo do suxeito, destruindo tddalas
convenciéns que denotan calquera indi-
cio de racionalidade obxectiva. Como
unha influencia disto, nas escolas de
arte de vangarda, sobre todo na didactica
da Bauhaus, pretendiase que os estu-
diantes liberasen as suas forzas expresi-
vas e creativas a través do oficio
manual e a expresion corporal, para
desenvolver unha personalidade activa,
espontdnea e sen inhibiciéns, exercitan-
do integramente tédolos seus sentidos
para volver a un pretendido estado para-
disfaco, adquirindo un cofiecemento que
non fose exclusivamente intelectual,
senén emocional, a través do traballo e
da accion.

Desgraciadamente, moitas veces,
aplicando 6 debuxo unha pedagoxia
limitada 4 expresion xestual e a cues-
tiéns emotivas e intuitivas, practicada
en niveis moi posteriores 4 idade prees-
colar, convértese nun elemento de for-
macién francamente regresivo, ainda
que supostamente prepara para a supera-
ci6én de inhibicidons creativas. Sen
embargo, as criticas a estas practicas
pedagéxicas non deben ser extrapoladas
4 globalidade das correntes expresionis-

tas, entendidas como un movemento
artistico e literario ¢ non como unha
practica académica ritualizada e acritica.

Actualmente parece sentirse no
mundo académico da creacion artistica
unha obrigacién imperiosa que, ainda
que non estd escrita, impén unha pauta
de comportamento: ¢sixe expresarse con
liberdade. Parece ser que a liberdade se
estableceu non s6 como un feite irre-
nunciable, senén com:o un auténtico
tabi que non se debe racionalizar. E
necesario e ten que ser saudable com-
prende-los limites que se impoiien na
expresion artistica co exercicio da liber-
dade; pédese recordar que Theodor
Adorno inicia a sda coiccida Teoria
estética referindose precisamente a isto:

"E] arte todo lo ha hecho posible, se ha
franqueado la puerta de la infinitud y la
reflexién tiene que enfrentarse con ello.
{...] Y es que la libertad del arte se habia
conseguido para el individuo pero entra-
ba en contradicciéon con la perenne falta
de libertad de la totalidad".

Indiscutiblemente, o gran parado-
X0 no que se encontra hoxe a arte é o
feito de non atoparse libre de ser libre;
desa imposibilidade de ser libre, de libe-
rarse da liberdade, derivase unha boa
parte da anguria, o desacougo e o sufri-
mento do artista contemporaneo; xusti-
ficase o medo 4 liberdade que enunciaba
E. Fromm.

No ensino actual, comprobamos
con demasiada frecuencia como se
impén a obriga de expresarse con liber-
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dade; ou ben existe unha norma inviola-
ble que obriga a “face-lo que queira cada
un”: o “todo estd permitido e todo
serve”; ou imponse un xestualismo abs-
tracto, “libre” e uniforme, que se avala
teoricamente como algo “ceibe”, “libre
da sumisién 4 representacién”, “espon-
tdneo” e automatico”.

A RECONSTRUCCION DISCIPLINAR DO
DEBUXO

Para finalizar este traballo, podese
recordar que os discursos sobre a historia
do ensino das artes tiveron, en xeral, un
ton conmemorativo, de estabilizacién
das conquistas logradas, de consolida-
cién e de crecemento autocompracente;
fronte a ese discurso conmemorativo,
faise necesario un discurso correctivo
que o complemente.

Durante a tltima década, polo
menos en Espafia, proclamouse a necesi-
dade de volver a defini-lo 4mbito disci-
plinar do debuxo nos distintos niveis
educativos. A gravidade da situacién de
partida para esta reconstruccién pddese
recofiecer por varios sintomas: en pri-
meiro lugar, a degradacién do ensino
da”plastica” nos niveis elementais da
educacién; un ensino que dexenera, con
demasiada frecuencia, en traballos tan
abominables como realizar con garavan-
zos ou lentellas de cores unha cara de
pallaso, cunha filiacién cultural desco-
fiecida ou innombrable. Unha préctica
espuria como esta preténdese avalar teo-
ricamente baixo un epigrafe “o punto”;
un retallo amputado -sen sabelo- das

teorias analiticas da forma que enuncia-
ra Kandinsky no primeiro cuarto deste
século.

En canto 6 ensino da arte nos
actuais centros superiores, no mellor
dos casos un academicismo da moderni-
dade parapetouse no tépico da liberdade
expresiva, que se recofiece nunhas pric-
ticas groseiras, que na maior parte dos
casos simulan emblemas da modernida-
de e que privilexian, case exclusivamen-
te, 0s aspectos puramente motores,
emotivos e intuitivos. No peor dos
casos, a confusion entre ocorrencia e ori-
xinalidade fomenta a aparicién de
obxectos e imaxes execrables, que se
definen por unha ausencia total de senti-
do e s6 serven para camufla-los espaven-
tos dos energimenos.

En terceiro lugar, recordarase que
as transformaciéns sociais presentadas
en termos de loitas de clases forzaron a
unha toma de partido por parte dos sis-
temas de ensino, que ainda que estive-
sen consolidados, vianse obrigados a
“romper co sistema establecido” e admi-
ti-las novas propostas da vangarda: Moi-
tos poden dar fe das renovaciéns pedagé-
xicas que se viviron nas escolas de
arquitectura, arredor do ano 1970, nas
disciplinas de debuxo; nelas substituiuse
a representacién da propia arquitectura
por formulaciéns que propufian “debu-
xar” unha determinada sensacién ou
“debuxar” algunha musica particular.
No mellor dos casos, en disciplinas
coma o Debuxo Técnico, propufiase 6s
estudiantes: “Representar un contorno
inmediato, nun sistema adimensional,
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unha percepcion da funcién, e nun con-
torno lonxano unha descricién da cons-
truccién nun sistema bidimensional”.
Desde as aportaciéns tedricas posterio-
res 6s textos fundacionais de Kandinsky,
Klee, Itten, Albers, Moholy-Naghy ou
Mondrian, s6 as propostas de Kepes ou
Arnheim, xunto coa obra de Gombrich,
conseguiron incidir parcialmente e con
moita timidez no desenvolvemento da
practica.

O desacougo cotidn nas aulas de
debuxo sintonizaba coa incerteza dunha
teorfa estética que non era menor cd da
prictica académica. Abonda unha cita
de Adorno para darse conta da situacién:

"Hoy la estética no tiene poder ninguno
para decidir si ha de convertirse en la
nota necrolégica del arte y ni siquiera le
estd permitido desempenar el papel de
orador fiinebre; en general s6lo puede
dejar constancia del fin, alegrarse del
pasado y pasarse a la barbarie, da lo
mismo bajo que titulo".

E precisamente a nostalxia do
pasado a que puido dar algunha luz para
a saida da crise: El dngel de la historia,
que da titulo 4 conecida obra de Portog-
hesi anunciando "el fin del prohibicio-
nismo" e reclamando a necesidade de
utiliza-lo maxisterio do pasado, é unha
das actitudes que aportan elementos
positivos para a superacién da proclama-
da crise. A utilidade da historia convér-
tese para outros nun clamor; asi Octavio
Paz manifesta que "no me preocupa la
rebelién contra la tradicién: me inquieta
la ausencia de tradicién".

Para unha reconstruccién da dis-
ciplina do debuxo, débese partir dos frag-
mentos dun mosaico construido con dis-
tintas aportaciéns 6 longo da historia,
unhas pezas que non son dificiles de
recofiecer nin de descubrirlle a razén da
sta existencia. Utilizando unha clasifi-
cacién de modelos econémicos, podese
dividi-la historia moderna, a partir do
Renacemento, en periodos relacionados
co predominio de cada un dos sectores
productivos cos que se vén clasificando
a economia desde os anos trinta: sector
primario (agricultura), sector secundario
(industria) e sector terciario (servicios).
Desta maneira pédense ter, esquemati-
camente, co predominio de cada un des-
tes tres modelos econémicos, tres tipos
de sociedade, tres sistemas educativos e,
en consecuencia, tres papeis diferentes
asumidos polo ensino do debuxo e os
criterios estéticos de cada unha destas
sociedades.

Nunha primeira fase da nosa his-
toria, que vai desde o Renacemento ata a
chegada da Revolucién Industrial, a edu-
cacién en xeral de cardcter humanista,
est4 6 servicio dunhas clases sociais diri-
xentes, que necesitaban basea-las stias
decisi6ns en argumentos loxicos, e no
desenvolvemento duns criterios razoa-
bles entre os que se atopaba o ennobre-
cemento e a formacién do gusto a través
do cofiecemento da arte. Debuxo, arte e
educacién unianse 6 servicio exclusivo
dos intereses das clases privilexiadas;
Erasmo de Réterdan expresou moi ben a
concepcién elitista da cultura no seu
dialogo Sobre la recta pronunciacién de
la lengua griega y latina:
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"Desde hace tiempo se contaba entre las
artes liberales ¢l arte del dibujo, y no era
conveniente aprenderlo sino a los escla-
recidos, a continuacién a los virtuosos;
por lo demis estaba prohibido ensenarlo
a los esclavos".

Coa Revolucién industrial e a
caida do Antigo Réxime dbrese unha
segunda etapa na historia da educacién;
¢ o auxe do secror secundario que pre-
senta a esixencia de especialistas para a
industria e que obiigou os sisteinas de
ensino a converte-los traballadores non
cualificados en obreiros capaces de inte-
grarse nun proceso industrial. Ante este
reto, o debuxo necesario para a produc-
ciéon industrial multiplicouse desde un
“debuxo artistico” indiferenciado cara a
varios debuxos especializados de cardc-
ter cientifico ou industrial. Posterior-
mente, no ensino medio, a separacién
das “letras” ¢ “ciencias” repercutiu no
bacharelato nunha divisién paralela das
disciplinas de debuxo,que levou 6 reco-
fiecemento académico do debuxo técni-
co como unha disciplina obrigatoria e
fundamental para a maior parte das
carreiras técnicas, socialmente conside-
radas mais dificiles e economicamente
mellor remuneradas.

Nunha terceira fase histoérica,
tanto o “debuxo artistico” coma o
“debuxo lineal” de ciencias, tiveron que
revisarse 6 sufri-lo golpe derivado da
transformacién dunha sociedade -a
actual- que se define polo predominio do
sector terciario de produccién fronte 6
declive da industria tradicional desde as
crises econdmicas dos setenta. Por outra
parte, a cultura artistica tivo que asu-
mir, case 4 forza, ou sen darse conta,
fenémenos como o desefio, a informaéti-
ca grafica ou o video; o “artistico” e o
“técnico” tiveron que deixar un espacio
para os novos medios ¢ as novas tecno-
loxias.

Faise necesaria unha sintese
entre o patrimonio tradicional da disci-
plina que algins quixeron presentar
coma un lastre, e as demandas dos
novos medios € as novas tecnoloxias, no
contexto estético das transformaciéns
do final das vangardas. Para enfrontarse
6 futuro, a sensibilidade social, o rigor
profesional e unha sélida formacién son,
xunto a unha necesaria vocacién, as
principais claves para o éxito.
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GRAFOS E MATRICES

No proposto curriculum do novo
Bacharelato aparece un tema titulado
“Grafos e Matrices”. Esta inclusion ten,
6 meu ver, un dobre obxectivo: por unha
banda apértase unha nova xustificaciéon
da utilidade das matrices e pola outra
introdicese o alumno na teoria dos gra-
fos. O fincapé faise no uso das matrices
como representacién dos grafos pero
tamén compre sinala-lo interese que ten
per se unha breve mencién da teoria de
grafos. Estes tefien existido dende hai
moito tempo: sabido é que as arbores,
un tipo especial de grafos, datan do ter-
ceiro dia da creacion.

GRAFOS

A terminoloxia inglesa da teoria
de grafos ainda non estd completamente
estandarizada e as distintas traducciéns
introducen novas complicaciéns. Co

Francisco Botana Ferreiro
Departamento de Matematica Aplicada
Universidade de Vigo

4nimo de non aumenta-la confusion,
aqui seguimos principalmente os termos
empregados por Wilson no seu excelente
texto introductoriop.!

Introducimos os elementos bdasi-
cos da teoria definindo brevemente
algins deles. Un grafo G € un par (N, A)
onde N = {i, j, k, ...} € un conxunto finito
non baldeiro de elementos chamados
nodos, e A = {{i, j}, ...} unha familia finita
de pares non ordenados de nodos, que
chamamos arestas. Unha aresta da
forma {i, i} chamase lazo. Se na familia
A hai pares repetidos, estes chimanse
arestas multiples. Un grafo G é simple
se non contén lazos nin arestas multi-
ples. A orde de G é o cardinal de N.
Dunha aresta {i, j} dice que incide nos
nodos i e j. Dous nodos son adxacentes
se o grafo ten algunha aresta incidente
neles. Duas arestas son adxacentes se
tefien algin nodo comun. O grado dun

1 RJ. Wilson: Introduction to Graph Theory, Academic Press, Nova lorque, 1972, e Longman Group, Essex, 1975. trad. casteld de E. Garcfa

Camarero, Introduccidn a la teoria de Grafos, Alianza, Madrid, 1983).
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nodo é o nimero de arestas que inciden
nel. Dun nodo de grado cero dise que é
illado. Un grafo simple de orde n no que
cada dous nodos son adxacentes chama-
se grafo completo, K;,. Este e os seguin-
tes grafos mostranse na figura 1. Un
poligono de n lados define un grafo cir-
cuito, C,,. A roda R, obtense unindo un
novo nodo con cada un dos de C, ;. Un
grafo de orde n sen arestas ¢ o grafo
nulo, N,,. Un grafo ¢ bipartido se o seu
conxunto de n nodos poder ser dividido
en duas partes de r e s nodos, de xeito
que cada nodo da primeira parte ¢ adxa-
cente a un nodo da segunda; se a adxa-
cencia é con tédolos nodos de outro sub-
conxunto tense un grafo bipartido
completo, K, ;. Un grafo k; ; € unha
estrela de s puntas.

Unha sucesidn finita de arestas
igiy, ijig, -+ ip.1ip € UN paso nun grafo G.
A lonxitude dun paseo é o numero de
arestas que o forman. Se nun paseo non
hai dtas arestas iguais este chdmase
camifo. Un camifio é simple se tédolos
nodos son distintos, salvo quizais o pri-
meiro e o ultimo. Se estes son iguais, 0
camifio é cerrado. Un camifio simple
cerrado chdmase circuito.

Introducindo un sentido de perco-
rrido nas arestas obtemos o concepto de
digrafo. Un grafo dirixido ou digrafo D é
un par (V, A), onde V é un conxunto fini-
to non baldeiro de vértices e A é unha
familia finita de pares ordenados de ele-
mentos de V, arcos. As relaciéns de
adxacencia e incidencia en grafos, asi
como as definiciéns relativas a camifios,
esténdense de xeito natural 6 digrafos.

MATRICES COMO REPRESENTACION DOS
CRAFOS

Mentres que a representacién pic-
térica dos grafos €, sen dubida, a mdis
conveniente para a sia comprension
efectiva, as tornas cambian moito se o
que se pretende é usalos para traballar
con eles como modelos dunha situacién.
Calquera tratamento computacional que
involucre os grafos esixe unha represen-
tacién alternativa. Basicamente hai ddas
estructuras de datos para representa-los
grafos: matrices e listas de adxacencia.

Se G = (N, A) é un grafo de orde
n, a matriz de adxacencia de G, Ag = (aj)
¢ unha matriz cadrada simétrica de orde
n, onde a;; ¢ o ntimero de arestas que
unen os nodos i e j. Se G é simple, os
elementos de Ag son ceros ou uns € a
diagonal principal estd formada por

CEros.

Outra matriz que codifica e G,
tendo A m arestas, é a matriz de inci-
dencia, Bg = (b;), unha matriz de tipo
nxm, onde b; ¢ 1 se a aresta j incide no
nodo i, e 0, noutro caso.

As matrices de adxacencia e inci-
dencia para digrafos definense de igual
xeito. Notese, sen embargo, que a
matriz de adxacencia dun digrafo D = (V,
A), Ap, non ¢, en xeral, simétrica.

Si asociamos a cada arco do digra-
fo D unha etiqueta, que expresara en
sentido amplo un custo ou unha lonxi-
tude, podese defini-la matriz de custos,



Cp = (C;jj), como matriz de orde a de D,
onde Cj; € o custo asociado 6 arco (i, jl,
ou », de non haber arcoiaj.

Ainda que non é central 6 tema
que nos ocupa, ¢ conveniente comentar
brevemente a segunda estructura citada.
Nesta respresentacion asGciase a cada
nodo i de G unha lista na que cada ele-
mento € un par (j, p), onde j é un nodo
adxacente a i, e p un enteiro positivo
que indica o ndmero de arestas {i, j}. Se
G é simple, os pares (j, p) substitiense
por j. En grafos de orde elevada con
pequeno numero de arestas, as matrices
de adxacencia son case baldeiras (en
inglés, sparce) e as vantaxes das listas de
adxacencia fronte 4 matrices fanse cla-
ras, pois usan un espacio proporcional 4
orde do grafo; sen embargo, o aforro no
espacio paga o precio de ter que utilizar
algoritmos menos sinxelos.

Nas figuras 2 e 3 vense as matri-

ces e as listas de adxacencia dun grafo e
un digrafo.

PASEOS E CAMINOS EN GRAFOS E DIGRAFOS

Tradicionalmente, no ensino non
universitario das Matemaéticas, as apli-
caciéns madis importantes das matrices
foron as representaciéns dos sistemas de
ecuacién lineais e das rotacions de eixos
no plano. Ademais, con frecuencia estas
ilustraciéns a penas se saian do dmbito
estreito da propia disciplina. Co d4nimo
de sublifia-1a utilidade das matrices €, en
xeral, a das Mateméticas recordamos
nesta seccién unha cuestién bdsica da
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teoria de grafos que require o cidlculo
matricial para a sda resolucion.

Se enumerdmo-los camifos de
lonxitude de un no digrafo D da figura 4,
obtemo-los seguintes: ij, ik, ii, kj. A
matriz de adxacencia Ap é

Multiplicando a matriz por si
mesma, vemos que os elementos de pro-
ducto tefien un significado ben claro: O
elemento 12 da matriz Ap? é

g
(011)501= Ol + 160+ 1o1 = 1
P1

onde o termo 0«1 quere dicir que non
existe o camifio ii, ij; o termo 1+0, que
non existe o camifo ij, jj, e o termo 1.1,
que existe un s6 camifo de i a j, ik, kj. E
evidente que os camifios mencionados
son todos de lonxitude dous. E sinxelo
demostrar, por exemplo por induccién,
que a matriz Ap® conta o numero de
camifos de lonxitude n entre vértices do
digrafo D. A proposicién tamén é verda-
deira para grafos non dirixidos.

Unha pequena variacién permiti-
ranos calcula-lo nimero de camifnos sim-
ples e sen repetir nodos nun grafo, 4 vez
que introducimos unha operacién non
numérica. Se considerdmo-lo grafo da
figura 5 e modificimo-la stia matriz de
adxacencia de xeito que en lugar de ano-
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tar 1, se os nodos i e j son adxacentes,
escribimos i j nese elemento, resulta:

0 AB O 0 AE
BA 0 BC BD BE
M;=0 CB 0 CD O
0 DB DC 0 DE
EA EB 0 ED O

Definimos outra matriz, M,
suprimindo o primeiro simbolo nos ele-
mentos non nulos da matriz M;

e dando unha nova definicién de produc-
to de matrices, como segue:

MZ(L]) = {ml(i/k) °M (k/]) / 151{55/
ml(lrk) > Ml(i/k)/ ml(llk) t0+% M(k/])/
my (i, k) T M(k,j) = o}

onde o representa a concatenacién de
simbolos; M, (i, j) é a matriz da que os
elementos son os conxuntos de camifios
simples de diias arestas dende i hasta j
(os conxuntos unitarios represéntanse
sen chaves).

0 B 0 0O E
A 0 C D E Se continuamos a calcula-las
M=|0 B 0 D O matrices sucesivas, obtemos:
0 B C 0 E
A B 0 D O
0 AEB ABC |{ABD,AED} ABE
BEA 0 BDC [BCD,BED} {BAE,BDE]
M2-M1-xM= | CBA CDB 0 CBD {CBE,CDE}
{DBA,DEA) {DCB,DEB] DBC 0 DBE
EBA {EAB EDB} {EBC,EDC] EBD 0
0 AEDCB  (AEBC,ABDC,AEDC} {AEBD,ABCD,ABED| ABDE
BDEA 0 BEDC BAED BCDE
M;=MyxM= | (CDBA,CBEA,CDEA} CDEB CBED |CBAE,CDBE,CBDE)
[DCBA,DEBA,DBEA] DEAB 0 {DBAE,DCBE|
EDBA EDCB  {EABC,EDBCEBDC) [EABD,EBCD} 0
0 AEDCB [AEDBC,AEBDC,ABEDC]  AEBCD ABCDE
BCDEA 0 BAEDC 0 0
M4=M3xM=|{CDEBA,CDBEA,CBDEA] ~ CDEAB 0 CBAED CDBAE
DCBEA 0 DEABC 0 DCBAE
EDCBA 0 EABDC EABCD 0



onde a matriz M4 contén tédolos cami-
nos simples sen repericién de nodos e de
lonxitude catro.

APLICACIONS

Como ilustraciéon da obtencién
exposta dos camifios en grafos e digrafos
propofiemos dous exemplos: o primeiro
estd tomado da Socioloxia e o segundo
presenta os procesos de Markov a través
dun sinxelo modelo xenético.

A aplicacién da teoria de grafos s
ciencias sociais iniciase no segundo ter-
cio deste século e consiste, nun primeiro
estadio, na utilizacién dos grafos e, prin-
cipalmente, dos digrafos e das suas
matrices de adxacencia para modeliza-
las relaciéns entre certas veriables.

Se considerdmo-lo grafo da figura
5 como un modelo da comunicacién
existente entre cinco persoas, Alba,
Brais, Carlos, Daniela e Eduardo, a
segunda potencia da matriz de adxacen-
cia

|
0o 1 0 0 1
1 0o 1 1 1
Ac= 0 1 0 1 0
o 1 1 0 1
1 1 0 1 o0
2 1 1 2 1
1 4 1 2 2
A2=11 1 2 1 2
2 2 1 3 1
1 2 2 1 3
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mostra, por non conter ningtn cero, que
a informaci6n posuida por un deles pode
ser cofiecida por calquera outro a través
de un intermediario como maximo. Se,
por exemplo, o obxecto de estudio € a
difusién de rumores, a matriz M4 permi-
te calcula-las vinte posibilidades direc-
tas de transmision dun rumor.

Unha relacién nun conxunto na
que cada dous elementos estdn relacio-
nados de xeito unico da lugar a un digra-
fo chamado torneo. O nome suxire o
exemplo: un campionato de tenis de n
participantes pode representarse
mediante un torneo. Os torneos tamén
serven para estudiar relaciéns socioldxi-
cas. Se entre Alba, Brais, Carlos e Danie-
la existe a relacién de dominacién mos-
trada na figura 6, poédese demostrar que
existe alomenos unha persoa que domi-
na a tédalas outras, ben directamente,
ben a través doutra. Esta propiedade,
idéntica 4 citada para o grafo de comuni-
cacién, non depende coma ali do grafo
particular, sen6n que é verdadeira en
calquera torneo. Podemos preguntar
quen é o individuo “madis dominante”,
ou, noutros termos, que vértice do digra-
fo ten maior nimero de camifios de lon-
xitude un ou dous cés vértices restantes.
Se sumédmo-las ddas primeiras potencias
da matriz de adxacencia e, na matriz
resultante, sumamo-los elementos de
cada fila

0001 0110 0111 =3
1000 +(0001|={10013~>2
1100 1001 2101 -4
0110 2100 2210 =5
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tense que a persoa mdais dominante é
Daniela.

Interpretando os vértices do
digrafo da figura 7 como os xenotipos de
certos individuos e as etiquetas dos
arcos como a probabilidade de que, cru-
zados aqueles con individuos de xenoti-
po predeterminado (neste caso, o AA), a
seguinte xeracion sexa do xenotipo indi-
cado no vértice de chegada, os camifios
no digrafo poden interpretarse como
cadeas de Markov. A matriz de adxacen-
cia recibe entén o nome de matriz esto-
castica ou de probabilidades, e as sudas
potencias permiten calcula-la distribu-
ci6én xenotipica nas sucesivas xeracions.

|[AA Aa aa ‘
AA 100 |
Aa (1/4 12 1/4
aa | 0 1 0 1

Resulta interesante tamén a tra-
duccién a linguaxe de grafos dun tipo de

ecuaciéns lineais. Un sistema homoxé-
neo de ecuaciéns lineais no que o nime-
ro de incégnitas non sexa menor co
numero de ecuaciéns, pode ser escrito
como un digrafo con arcos etiquetados e,
reciprocamente, un tal digrafo poder ser
reescrito como un sistema homoxéneo.
Se, dende unha perspectiva socioléxica,
se supoén que a renda,x1, inflie na edu-
cacién , x2, e no prestixio social, x3, e
que a educacién inflie tamén no presti-
xio, estamos a construir un modelo
representable polo digrafo da figura 9,
que € traducible 6 sistema.

Xy = aX)
X3 = bx; + cXy

Un resultado andlogo 6 de Cra-
mer na linguaxe de grafos é a regra de
Mason. Ainda que non ¢ axeitado expo-
fiela aqui?, si diremos que en certos
casos resulta madis sinxela de aplicar ca
solucién clasica do sistema.

2. Pode atoparse por exemplo en W.K.Chen: Applied Graph Theory: Graphs and Electrical Networks, North-Holland, Amsterdam, 1976.
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O “GRUPO HISPANO” NA ACTUAL NARRATIVA

_ NORTEAMERICANA

Luis Alonso Girgado

Centro de Investigaciéns , Lingliisticas e Literarias Ramon Pifieiro

Unha ollada sequera superficial 4
panordmica da narrativa norteamericana
actual evidencia polo menos ddas carac-
teristicas: o seu pulo, a sua ricaz diversi-
dade, e por outra banda, a sua configura-
cién nunha serie de sectores ou grupos.
Isto ultimo é, certamente, unha estrate-
xia de traballo que o estudiosos coilece-
dor do tema estd obrigado a facer para
pofier orde, para desefiar con certa cohe-
rencia a ampla panoramica que ten dian-
te. Deses grupos, tendencias ou corren-
tes, queremos dar breve noticia para
facer unha referencia algo mdis puntual
6 mais recente deles, o “grupo hispano”,
que estd a se manifestar nesta derradeira
década do século XX nos Estados Unidos.

O vencellamento, a raiz constitu-
tiva destes grupos € de natureza ben
diferente, e nalgtins casos operan claves
non puramente estéticas, senén sociolé-
xicas, étnico-raciais, xeoculturais, xera-
cionais ou ainda sexuais. Temos, por
exemplo, o xurdimento dunha novela

“gay”, sen dubida minoritaria e atenta
sempre 6 reconto da vida dese marxina-
do sector da sociedade. Coleman
Dowell, Terry Andrews, Bertha Harris
ou Joanna Russ estdn a pertencer a este
sector da narrativa. Mdis tradicién posie
a novela feminista, impulsada polo
movemento feminista desde 1960 e que
amosou unha extraordinaria expansién
na seguinte década. A problemdtica
cotid da muller, a sta sexualidade, a stia
condicién de victima foi materia temati-
ca reiterada, pero desde pardmetros dun
realismo convencional. Escritoras como
Judith Rossner, Lisa Alther, Alix K.
Shulman, Jayne Anne Phillips ou Erica
Jong tentaron novos vieiros mais experi-
mentais e ainda incursionaron na cien-
cia-ficcién para crear mdis axeitados
contextos 6 proposito perseguido: a pes-
cuda nas implicacioéns do feminismo e a
analise dos papeis sexuais do home e da
muller. Ursula Le Guin é cecais a mais
cofiecida e divulgada narradora da cien-
cia-ficcién cultural e antropoléxica.

Revista Galega do Ensino - n° 6 - Febreiro 1995
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Moita foi a difusién que cofieceu
o minimalismo, unha forma de estiliza-
cién para a que se tefien invocado como
antecedentes a Hemingway a Chejov.
Acusado de simplismo, de instrumento
para agacha-la ironia, o minimalismo
significou un florecemento impresio-
nante do conto. Raymond Carver e
Tobias Wolf, ademais de Frederick Bart-
helme, son figuras de extraordinaria pro-
xeccién dentro dese movemento. Entre
1960 e 1970 adquire pulo a narrativa da
ciencia-ficcién, e nese fendmeno tefien
influido a investigacién tecnoldxica e o
progreso cientifico. Ainda que moitos
dos seus experimentos narrativos consti-
tuiron un fracaso, non cabe dubidar do
talento de escritores como J.G. Ballard,
Samuel Delany, Ursula Le Guin, W.
Gibson e moitos outros pertencentes a
este ambito narrativo, que conta cun
publico minoritario pero afervoado.

Pero non ¢ a nosa intencién dar
conta do amplo abano de movementos
ou grupos desta narrativa, algin deles,
como o dos narradores do Sur (que conta
coa emblemadtica figura de William
Faulkner), de fonda tradicién. S6 desexa-
mos reparar, nunha referencia sinxela,
naqueles grupos que tefien adquirida a
sta identidade propia por factores espe-
cificos de caricter étnico-racial e xeocul-
tural. De entre eles, algtins coma os dos
narradores negros ou indios son froito da
dindmica histérica da poboacién esta-
dounidense, que 6 paso dos séculos deu
como froito a creaciéon de dmbalas dias
minorias, ainda social e culturalmente
marxinadas. Noutros casos coma os da
narrativa do grupo xudeu ou oriental, as

circunstancias doutros paises provoca-
ron fenémenos migratorios que tiveron
como resultado o asentamento estable
de ntcleos de poboacion incrustados na
sociedade norteamericana e posuidores -
coma no caso dos xudeus- de gran poder
econdémico e influencia politica. En oca-
siéns, os réximes dictatoriais, as preca-
rias condiciéns econdémicas e a proximi-
dade xeogrifica operan conxuntamente
para provoca-la chegada de certas xentes
logo integradas en minorias. Asi aconte-
ce, en xeral, cos hispanos, sexan mexica-
nos, portorriqueiios, dominicanos ou
cubanos.

En 1993 o Premio Nobel de Lite-
ratura recaia nunha escritora negra e
norteamericana, Toni Morrison, repre-
sentante dun grupo de narradores con
caracteristicas singularizadoras, o grupo
negro. Morrison tifia a meirande parte
da sta obra traducida xa 6 castelan. A
critica norteamericana tifia salientado
unha novela como Song of Salomon (A
cancién de Salomén, 1986), coa sta
mestura de linguaxe vulgar e poética, de
fantasia e realismo, e o emprego dos ele-
mentos miticos e folcléricos, asi como
anovadoras metaforas tiradas das narra-
ciéns de escravos. Ishmael Reed, Octa-
via Butler, Toni C. Mambara, Nathaniel
Mackey ou Samuel Delany integran coa
citada T, Morrison a corrente mais
actual da narrativa negra, que loita por
amplia-las perspectivas dos seus univer-
sos de ficcién e estd vertida ben na paro-
dia do racismo, ben na ciencia-ficcién
ben na indagacién feminista ou o ache-
gamento idiomdatico, mitoléxico e cultu-
ral do mundo negro africano.
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Outro Premio Nobel distinguia -
hai xa mdis anos- a un narrador repre-
sentativo doutro grupo con identidade
propia, o dos xudeus, caracterizado pola
sda lifia de reflexién moral, de testemu-
fio histérico e compromiso politico e
social. Saul Bellow -o aludido Nobel-
xunto con L. Trilling, Bernard Malamud
e Philip Roth conforman o conxunto
mais representativo da narrativa xudia
norteamericana.

Polo que respecta 6 grupo indio
de orixe norteamericana, Louise Erdlich
¢ a mais cofiecida entre nds, sobre todo
por The Beet Queen (A raifia
remolacha, 1985). Pero ademais dela
temos outros nomes coma os de Leslie
Silko, J. Welch ou N. S. Madomay. A
pertenza a un grupo étnico ben definido
e a incorporacién 4s suas obras de ele-
mentos maxicos, miticos e do mundo
das lendas é unha constante nestes
narradores.

E unha cita s6 minima a un grupo
que agora mesmo estd a se desenvolver:
o dos narradores orientais. Coidamos
que Amy Tan pode ser representativa
deste grupo. Nacida en Oakland (Cali-
fornia), en 1952, filla dunha acomodada
familia de Shangai que emigrara 6s Esta-
dos Unidos en 1949, chamou poderosa-
mente a atencién da critica coa sua pri-
meira novela, The Joy Luck Club (1989),
traducida 6 castelan, un ano despois, co
titulo de EI Club de la buena estrella. A
novela, nomeada para o National Book
Award, constitde unha lirica confronta-
cién entre xeraciénms, culturas e terras;

confrontacién que xorde do dmbito
familiar e persoal da propia escritora.

E temos, finalmente, o xurdimen-
to, desde 1990 aproximadamente, do que
podemos chamar “Grupo hispano” da
narrativa norteamericana. Razéns de
carcter xeografico, politico e econémi-
co tefien sido, de certo, decisivas para
que os integrantes deste grupo sexan de
ascendencia cubana, mexicana e domi-
nicana. Oscar Hijuelos, Cristina Garcia
(cubanos), Sandra Cisneros (mexicana) e
Julia Alvarez (dominicana) son os com-
pofientes mellor cofiecidos deste grupo;
as stas obras foron xa traducidas 6 cas-
telan (entre outras linguas) e acadaron
un éxito xeneralizado de publico e criti-
ca especializada nos EE. UU.

Case todos eles naceron xa no
pais de acollida das suas familias. A stia
formacién €, pois, norteamericana e
todos eles escriben na lingua na que
estan instalados, o inglés. A sta patria
familiar é allea para eles, agis por algun-
ha viaxe esporddica ou por lembranzas
da propia familia. Sufriron un proceso de
transculturacién en condiciéns de mar-
xinamento, coma tédolos “hispanos”.
Ese proceso e asi mesmo a chegada 4
terra de adopcion, as evocaciéns do pais
orixinario, o entorno familiar, a ollada
sobre as novas condiciéns de vida, as
referencias 4 infancia e 4 adolescencia
son algunhas das constantes constata-
bles nas novelas destes escritores.

A verdade é que todos eles estdn
hoxe moi ben situados. Oscar Hijuelos



110 Luis Alonso Girgado

foi bolseiro da Academy and Institute of
Arts and Letters e da Ingram Merrill
Foundation, entre outras institucions. A
sia novela The Mambo Kings (Os reis
do mambo...) foi elixida en 1989 como
novela do ano polo, The New York
Times, e 6 ano seguinte recibiu o presti-
xioso Premio Pulitzer. O escritor faria o
guion para o filme do mesmo titulo, que
significou unha entrada exitosa para
Antonio Banderas na cinematografia
estadounidense. Cristina Garcia naceu
en La Habana en 1958, pero 6s dous
anos chegou a Norteamérica. Foi a tinica
do grupo non nacida no pais de asenta-
mento familiar. Viviu en Nova York e
ali foi corresponsal da importante revis-
ta Time. Os criticos dos suplementos
literarios de xornais como San Francisco
Chronicle ou The New York Times sau-
daron con loanzas a sda primeira novela,
Dreaming in Cuban (1992), traducida 6
seguinte ano 6 casteldn co titulo Sofiar
en cubano.

Sandra Cisneros, de ascendencia
mexicana, naceu en Chicago en 1954 e
traballou como profesora en distintos
centros de ensino. En 1991 publicou The
House On Mango Street (Una casa en
Mango Street) e Women Hollering
Creek (traducida 6 castelan como Erase
un hombre, érase una mujer, 1992). En
canto a Julia Alvarez, de orixe dominica-
na, € profesora da Universidade de Syra-
cuse. Licenciada polo Midlebury Colle-
ge, publicou numerosos contos en
revistas literarias, ademais de dudas
colecciéns de poemas. De como as
mozas de Garcia perderon o seu acento

obtivo en 1991 o Pen Oakland Josephine
Milwes Book Award.

Como vimos vendo, estes escrito-
res estan a iniciar ainda agora a sta obra.
Tefien no seu haber s6 unha ou duas
novelas, pero xa foron merecedores de
atencién nun pais por certo ben dificil
pola proliferacién de escritores de cali-
dade. De Sandra Cisneros sabemos que
estd a prepara-la sta terceira novela,
Caramelo.

Eis, pois, un capitulo, un episodio
da literatura contempordnea significati-
vo de desequilibrio Norte-Sur en terras
de América. Feitos da nosa historia con-
tempordnea como a guerra civil orixina-

TERPOS WODERNOS

SANDRA CISNEROS

S, Y. WK

I PR W A
TRADUCCIO
ENRIQUE DE




0" Grupo hispano" na actual narrativa norteamericana 111

ron fenémenos semellantes, dando lugar
6 desenvolvemento dunha literatura
espafiola (en casteldn, pero tamén en
galego) no exilio, a literatura dos traste-
rrados. A emigracion fixo que, por exem-
plo, escritores coma Lino Novis Calvo,
Carlos Montenegro ou Félix Pita Rodri-
guez pertenzan 4 literatura cubana e non
4 espafiola (ou méis concretamente 4
galega), como deberd acontecer se non
existiran circunstancias moi concretas
que non fan senén distersiona-lo normal
desenvolvemento da cultura. E na
mesma lifia, ainda que por motivaciéns
diferentes, podemos inscribi-lo caso de
Héctor Bianciotti, arxentino, escritor
orixinariamente en casteldn, pero xa hai
anos, de expresion francesa, pois nesa
lingua ten escritas as sias madis recentes
novelas.

As obras dos compofientes deste
“Grupo hispano” son para nés atraentes,
en primeiro lugar, pola sta xa decantada
calidade. Tamén, polo singular do seu
caso e pola proximidade non s6 cronolé-
xica, senén histérica e tamén cultural.
Coa finalidade, pois, de achegalos 6 lec-
tor interesado na narrativa do noso
tempo, imos pasar revista a certas claves
sobresaintes de cada un deles.

Oscar Hijuelos iniciou a sta tra-
xectoria con Unha casa no fin do
mundo (1983). Tritase dunha novela
que senta as bases da seguinte, submi-
nistra unha entrada inicial 6 peculiar
universo narrativo do escritor: Cuba, o
microcosmos familiar, o apaixonado
amor pola musica, a sensualidade, os
Estados Unidos como terra promisoria, a

escision do sensualidade, os Estados
Unidos como terra promisoria, a esci-
si6n do medio familiar, as vivencias da
nenez a mocidade. Nostalxia e paixén
sefloeran estas paxinas da primeira
novela de Hijuelos. Os reis do manbo
tocan canciéns de amor (1990) é un ase-
dio xa definitivo 6 territorio explorado
na novela anterior, e un indubidable
acerto.

Novela de ampla extensidn, tra-
bada a stia trama ¢ xeito da cara e a cruz
dun disco, Os reis do mambo... € a his-
toria da existencia de dous irmdns, de
dous musicos cubanos que marchan 4
mitica Norteamérica -centro da musica
quente- para se abrir camifio e triunfar
como musicos. E en efecto, desde a voz
dun deles, cando xa ten a sta vida estra-
gada polo alcohol e continda a senti-la
anguria polos morte do seu irmdn, eter-
no namorado da fermosa Maria, chéga-
nos a peripecia dos Castillo, os reis do
mambo, que rematan por pertencer 4
¢élite musical caribefia que fai furor en
EE. UU. al6 pola metade do século.

As dificultades da instalacién na
nova terra, o culto 4 amizade entre os
cubanos e o senso da familia, a dureza do
traballo cotidn, alternado coas actua-
ci6ns musicais en clubes e salas de fes-
tas, as lembranzas de Cuba van pautando
a vida dos irmans. Os reis do mambo... é
unha novela dun contar que engaiola 6
lector. Case por definicién, estamos ante
a novela do amor fraterno, da sensualida-
de e da anguria. Novela na que vitalismo
e tristeza van parellos e que, en tltima
instancia, constittie unha homenaxe 4
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CRISTINA GARCIA
SONAR EN CUBANO

musica. En definitiva, e para non nos
alongar madis tratando dunha obra que de
seguro xa cofieceran, as oito ediciéns que
se fixeron dela entre 1990 e 1992 falan
con claridade da sia entusiésticas acolli-
da polo publico lector.

Pero se do protagonismo dos
irmdns Castillo pasamos 6 da familia
Del Pino, estaremos ante Sofiar en cuba-
no, unha “opera prima” de Cristina Gar-
cia. A obra manifesta, por unha banda,
unha técnica dislocadora do lineamento
da fibula, o que repercute na manipula-
cién da temporalidade -unha moi exten-
sa temporalidade- en diferentes e alon-
xados planos. Pero temos tamén un xogo
de perspectivas a través da concorrencia
de diferentes voces narrativas, femininas
todas elas. E seria un erro non mencio-
na-la prosa, en paxinas cheas de lirismo,

a carén doutras de grande forza dramati-
ca. En fin, o rexistro epistolar alterna
coa lingua falada nun ton sinxelamente
coloquial.

Cristina Garcia puxo en pé na sta
novela a pequena saga de Celina del
Pino e a sua familia, en especial das stas
fillas. O desamor, a loucura, os sofios, a
santeria, a sensualidade ou a soidade son
algins motivos narrativos de presencia
reiterada 6 longo da fibula narrativa.
Estamos diante dunha novela que privi-
lexia os personaxes de muller e que,
como € norma case xeral entre os mem-
bros do “Grupo hispano” de narradores,
incide na oposicién xeracional, no con-
traste entre as condicidns, cultura e for-
mas de vida dos dous ambitos especiais
(cubano e ianqui). Se en personaxes
coma Lourdes hai unha visién mitifica-
dora da vida ianqui, en Pilar, a suda filla,
vemo-lo contrario, un desexo de retorno
4 terra perdida. E toda a peripecia fami-
liar esta percorrida por unha vision criti-
ca do proceso revolucionario cubano nas
stias consecuencias politicas, sociais e
individuais.

Tamén é feminina, ainda que
individual neste caso, a perspectiva
desde a que a narradora refire a historia
recollida en Unha casa en Mango Street.
Sandra Cisneros domina o narrar curto,
condensado; € a sua arte a do pequeno,
sinxelo e cotidn. Por iso é a sda unha
novela-mosaico, que estd configurada en
breves vifietas.

O acerto definitivo é o ton no que
se conta. Un ton que semella estar cheo
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de espontaneidade, lixeireza, axilidade e
frescura, e que se comprace en reparar
nas pequenas cousas, nas anécdotas que
son o pan e o sal do vivir diario, mais
que a narradora consegue ascender 4
categoria de pequenos pero importantes
acontecementos. E, aca e al4, dispersa-
mente, a marxinaciéon dos hispanos no
arrabalde da gran urbe, a violencia e a
precariedade, a falla de traballo, a revela-
cién da morte no seo familiar e as viven-
cias da infancia e da adolescencia. Todo
isto nunha prosa sincopada, ateigada de
emocion, de rapido trazo. Todo semella
bulir informe e sorprendente da vida,
pero iso é a sabedoria da escritora, que
non deixa de transmitir unha mensaxe
ultima de esperanza nun futuro mellor.

A nosa madis recente lectura e a
de De como as mozas de Garcia perde-

JULIA ALVAREZ
K A 053 TINS5
DE cOMO |
| LAS CHICAS GARCIA §
PERDIERON SU ACENTO

ron o seu acento, novela que refire a his-
toria dun matrimonio dominicano que
foxe da illa debido 4 dictadura exercida
nela pola familia Trujillo. Os Garcia, da
aristocracia rural dominicana, tefien que
se asentar no novo pais, que os conside-
ra “spics” ou “dominican-york” polo
seu acento hispano. O idioma, a lingua,
¢ atranco e limitacién sinal de identida-
de que marxina e orixina madis dun trau-
ma na familia, un eido do vello patriar-
calismo do que as rapazas, as “fillas de
Garcia” tentan liberarse.

Coma nas novelas anteriores,
temos nesta mdis dunha clave autobio-
grifica da escritora, e coma na de Cristi-
na Garcia, os personaxes femininos son
moi superiores 6s masculinos, entre os
que o machismo é pauta de comporta-
mento que a novelista parodia. Sen que
estean ausentes as olladas criticas 4 dic-
tadura, non é esta unha novela politica,
senén mdis ben unha crénica familiar
que abrangue diferentes xeraciéns. Ano-
temos asi mesmo a polifonia de voces
narrativas, as constantes alteraciéns da
temporalidade e a recorrencia de diversos
motivos narrativos nos que a autora pro-
fundiza, afonda, matiza unha e outra vez.

Non hai aqui nin amargura nin
acritude. Estamos, mellor, ante un teste-
mufo cheo de vitalidade e forza, conta-
do con sinxeleza e autenticidade. a prosa
posue intres liricos, pero o seu vieiro € o
da coloquialidade. Todo isto fai desta
novela unha obra en verdade entrafiable
e cargada de humanidade. En ultimo
termo, Julia Alvarez condtcenos por
unha ruta de transito e encrucillada. No
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seu percorrido polos personaxes, estes
sofren, dunha parte, a chamada da terra,
da infancia e das raices; doutra, loita
neles o engano dunha vida de abundan-
cia material, de liberdade, de habitos de
meirande modernidade lonxe da rixidez
familiar marxinadora da muller.

Dos sorrisos e lagrimas, dos
sofios e das lembranzas, das perdas e dos
achados, do pasado e do horizonte do
porvir, que enchen as vidas das mozas,
falanos esta novela que deixa grata
memoria.

Quen tefla a curiosidade de ler a
Oscar Hijuelos, Sandra Cisneros, Cristi-
na Garcia ou Julia Alvarez disfrutara,
primeiramente, de boa literatura narrati-
va. Logo, terd a visién privada -filtrada
polas imaxinacién creadora- dunha
situacién, dindmica e actual, da realida-

de da presente década no continente
americano. Nos Estados Unidos, o pulo
do continxente hispano é dia a dia madis
importante nos 4mbitos da politica, a
cultura e o tecido social. Subsiste, de
certo, a marxinalidade, pero xa non ¢é
norma nin xeral nin tnica. £ mais ca
posible, pois, que o “Grupo hispano”
que rematamos de presentar e que estd
s6 nos seus comezos de manifestacién
creadora, adquira sobranceiro revelo.
Sexa como sexa, as bases estdn postas. E
agds no caso cubano, certamente nun
intre critico que desconecemos que
desenlace terd, a emigracion de hispanos
de Centroamérica e México 6s Estados
Unidos continda a ser unha constante
por motivos ben cofiecidos. Dunha das
multiples repercusions dese feito, que
coidamos de interese, temos falado nes-
tas lifias.
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implicadas no consumo de drogas en adolescentes galegos

M. D. Dominguez, A. ]. Torres, A. Gémez, |]. Mazaira
I. Gémez-Reino, I. Gémez, D. Ferreiro, A. Rodriguez
Facultade de Medicina e Odontoloxia. Santiago de Compostela

1.INTRODUCCION

Existe a opinién consensuada de
que o consumo de drogas por parte dos
adolescentes constitue un problema
urxente de saude publica. Non resulta
sorprendente que no campo da investi-
gacion se estea a prestar unha especial
atencion 6 estudio do devandito consu-
mo e dos factores que nel poidan estar
implicados.

A situacién do uso de drogas en
Espafia non parece diferenciarse da que
hai noutros paises desenvolvidos. Neste
contexto, os datos obtidos en diferentes
Comunidades Auténomas (Torres, 1985;
Cortaire, 1981; Garcia, 1985; Calafat,
1989] contribtien con tres descubrimen-
tos significativos dende o punto de vista
social e médico: 19, coa excepcién do
alcol e do tabaco, os derivados do canna-
bis constitiien as drogas con maior indi-
ce de consumo entre os adolescentes; 22,
na adolescencia existe unha especial
tendencia 6 policonsumo; e 32, parece

que o consumo de drogas se inicia a ida-
des cada vez mais precoces.

No que respecta a Galicia, no ano
1988 a Catedra de Psiquiatria de Santia-
go de Compostela asina un convenio coa
Conselleria de Sanidade da Xunta de
Galicia c6 gallo de analizar diferentes
aspectos de satide mental nos adolescen-
tes galegos de 12 a 18 anos. Como parte
integrante deste amplo proxecto, inicia-
se unha lifia de investigacién destinada
6 estudio da problematica do uso de dro-
gas na adolescencia, e dos factores que
dalgtin xeito estan implicados no consu-
mo.

Como continuacién dun traballo
anterior (Torres, 1991) no que expofia-
mo-los datos preliminares relativos 4
epidemioloxia do consumo de drogas
nos adolescentes galegos, neste estudio
preséntanse os resultados referentes a
algunhas variables relacionadas co uso
de drogas nos xoves de 12 a 18 anos da
nosa comunidade auténoma.

Revista Galega do Ensino - n26 - Febreiro 1995
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Obxectivos

Recollida de datos

A principal meta deste estudio é
a anilise das correlacidns existentes
entre pautas de consumo de drogas na
adolescencia e:

« variables persoais: antecedentes
persoais de diagnostico e/ou tratamento
psiquidtrico;

« variables familiares: presencia
de patoloxia fisica severa e/ou crénica
nos proxenitores, e antecedentes psi-
quiétricos de primeiro grao na familia.

2. METODOLOXIA

Mostra

O proceso de mostraxe explicase
polo mitdo noutro traballo (Gémez-
Reino, 1991). En resumo, tritase dunha
mostra aleatoria e estratificada formada
por 2.550 individuos de 12 a 18 anos de
idade. Esta mostra representa a totalida-
de da poboacién adolescente de Galicia
(N=298.548) cun maximo de fiabilidade.

Dos 2.550 adolescentes, o 49%
son homes e 0 51% mulleres. A distri-
bucién por idades indica que o 41% ten
entre 12 e 15 anos, € 0 59% entre 16 €
18 anos. De acordo co hébitat, os indivi-
duos distribuironse en duas categorias:
areas urbanas (>20.000 hab.), que repre-
sentan o 51% da mostra, e dreas rurais-
intermedias (<20.000 hab.), que responde
6 49% restante.

Os datos utilizados neste estudio
obtivéronse mediante a entrevista perso-
al realizada por un equipo de enquisado-
res profesionais, e utilizando como base
o Cuestionario Xeral elaborado pola
Catedra de Psiquiatria da Facultade de
Medicina de Santiago de Compostela.
Segundo diferentes estudios (Rouse,
1985; Single, 1975) esta técnica de reco-
llida de datos resulta ser un método fia-
ble para recoller informacion sobre con-
sumo de drogas en adolescentes.

Da versién orixinal do Cuestiona-
rio Xeral constituida por 89 items, nds
utilizamos neste estudio os relativos 4s
variables persoais e familiares 4s que
faciamos mencién 6 propoifie-los obxec-
tivos.

Anélise dos datos

Os datos deste estudio foron pro-
cesados utilizando o Paquete Estatistico
para Ciencias Sociais {SPSS/PC+), na sta
version 3.1. As correlaciéns de variables
realizaronse mediante Taboas de Con-
tinxencia e a Proba do Chi-cadrado.

3. RESULTADOS

Epidemioloxia do consumo de drogas nos
adolescentes

Dos datos obtidos nun estudio
previo (Torres, 1991), e que reflecten a
situacién epidemioldxica do consumo



de drogas nos adolescentes da Comuni-
dade Auténoma Galega, destacamos:

1. O 27.5% dos adolescentes con-
sumen algin tipo de droga.

2. Pauta de consumo: 22.9% oca-
sional € 4.6% habitual.

3. O consumo predomina signifi-
cativamente en homes de 16 a 18 anos
de idade, € no hébitat urbano.

4. O consumo de drogas coexiste
con outra psicopatoloxia, valorada
mediante o G.H.Q.-60.

5. Obsérvase unha correlacién
positiva entre o consumo excesivo de
alcohol por parte dos proxenitores e o
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uso de drogas na descendencia adoles-
cente.

A seguir, pasamos a describi-los
resultados referentes 4s variables obxeto

de estudio neste traballo.

Consumo de drogas e variables persoais

A presencia de antecedentes psi-
quidtricos persoais, investigada a través
de duas preguntas alusivas 4 existencia
de enfermidade mental e/ou tratamento
psiquidtrico previo, correlacionou positi-
vamente co consumo de drogas. Segun-
do se expén na Figura 1, atopamos dife-
rencias altamente significativas, no
referente a pautas de consumo, entre os
que manifestan non ter padecido previa-
mente unha enfermidade nerviosa ou

FIGURA 1 CONSUMO DE DROGAS E ENFERMIDADE MENTAL PREVIA
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FIGURA 2 CONSUMO DE DROGAS E TRATAMENTO PSIQUIATRICO PREVIO
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mental, e os que refiren tela padecido
nunha ou varias ocasiéns. Asi, nos ado-
lescentes con antecedentes de trastorno
psiquidtrico obsérvase un maior consu-
mo ocasional e habitual con respecto 6
grupo sen antecedentes. Esta tendencia
confirmase para dmbolos dous sexos,
hébitats e grupos de idade considerados.

Do mesmo xeito, atoparonse dife-
rencias estatisticamente significativas
entre os individuos que refiren ter reci-
bido tratamento psiquidtrico previo € os
que non (Figura 2). Nos adolescentes con
antecedentes de tratamento psiquidtrico
as porcentaxes de consumos ocasional e
habitual son mdis elevadas cds do grupo
de individuos sen tratamento psiquidtri-
co previo.

O analiza-las correlaciéns entre o
consumo de drogas e os antecedentes de

tratamento psiquidtrico en funcién das
variables demogréficas, atopamos que
tal asociacién é significativa para o sexo
feminino e para o grupo de idade de 16 a
18 anos, non atopandose diferencias no
que respecta 6 habitat.

Consumo de drogas e variables familiares

As variables familiares analizadas
tamén amosaron unha correlacion positi-
va co consumo de drogas (Figuras 2 e 3).

Cando consideramo-la presencia
de enfermidade fisica severa e/ou créni-
ca nos proxenitores (pai, nai, ou d&mbolos
dous), observamos unha maior porcenta-
xe de consumidores; incrementandose 6
investiga-la pauta de consumo habitual,
especialmente nos homes. Ainda que a
significatividade estatistica nesta varia-
ble non foi destacable, esta tendencia




mantivose nos dous grupos de idade. No
medio rural tamén se atoparon as ten-
dencias sinaladas, e de xeito mais signi-
ficativo ca na 4rea urbana.

Para rematar, atopamos unha aso-
ciacién fortemente positiva entre a
variable antecedentes psiquidtricos na
familia de primeiro grao e prevalencia de
consumo de drogas nos adolescentes
(Figura 4). O consumo ocasional presén-
tase no 31% dos adolescentes fronte 6
21% dos que non refiren os devanditos
antecedentes. Considerando o consumo
habitual, a porcentaxe é superior nos
adolescentes con antecedentes psiquia-
tricos familiares, e diminte naqueles
que non contan cos devanditos antece-
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dentes. Esta relacion positiva confir-
mouse con gran significatividade para
dmbolos dous sexos, en 4ambolos dous
habitats e para o grupo de idade de 16 a
18 anos.

4, DISCUSION E CONCLUSIONS

Da mesma maneira ca noutras
investigaciéns previas, no noso estudio
confirmase que a presencia de antece-
dentes psiquidtricos familiares e perso-
ais, e a existencia de proxenitores con
enfermidade fisica severa, constitien
variables dalgin xeito implicadas no
consumo de drogas nos adolescentes
galegos.

FIGURA 3 CONSUMO DE DROGAS E ENFERMIDADE FiSICA
SEVERA NOS PROXENITORES
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FIGURA 4 CONSUMO DE DROGAS E ANTECEDENTES
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Atopamos que os antecedentes
psiquidtricos, tanto persoais coma fami-
liares, permiten distinguir significativa-
mente os adolescentes consumidores
dos.non consumidores, e incluso os que
utilizan unha pauta de consumo ocasio-
nal ou habitual. Este descubrimento é
compatible cos datos aportados por Dey-
kin (1986), Schuckit (1983), ¢ Winocur
(1979), e pode integrarse nunha das hip6-
teses de Meyer (1986), na que coida que
a psicopatoloxia familiar e persoal é un
factor de risco para o subsecuente desen-
volvemento de abuso de sustancias.

Por outra banda, a correlacién
atopada no noso estudio entre consumo
de drogas na adolescencia e presencia de
enfermidade fisica severa nos proxenito-
res, pédese comprender como propon
Brown (1989); interpretamos esta derra-
deira variable coma un acontecemento
vital estresante que pode repercutir
negativamente na esfera emocional do
adolescente.

Esta investigacion utiliza o méto-
do de enquisa e ten, polo tanto, as suas
limitaciéns inherentes a este tipo de
desefio. Como xa comentabamos noutra
parte deste estudio, existen grandes evi-
dencias no campo da investigacion de
que esta técnica é valida e fiable no
estudio de consumo de drogas en adoles-
centes. Sen embargo, os desefios trans-
versais prohiben establecer relaciéns
causais. Por esta razon, nés s6 podere-
mos concluir que as variables familiares
e persoais analizadas constitien factores
de risco para o consumo de drogas na
adolescencia.
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ANALISE E DIAGNOSTICO DAS ACTITUDES
LINGUISTICAS DIGLOSICAS CARA O IDIOMA GALEGO

Lifias xerais de intervencion educativa (Alumnos de 82 de EXB).

Este traballo foi financiado pola Univer-
sidade de Vigo e pola Xunta de Galicia
(proxecto XUGA 37202A91)

INTRODUCCION

Este traballo constittie unha apro-
ximacién 4s actitudes lingtiisticas diglé-
sicas cara o idioma galego de alumnos
de 82 de EXB, do habitat urbano. Ten un
cardcter diagndstico e cuantitativo. Non
obstante, compre dicir, de entrada, que a
énfase da investigacion non estd posta
na validez externa ou poder de xenerali-
zacién, sen6n en expofier € propofer
marcos tedricos capaces de fundamen-
tar, xustificar e xerar lifias de interven-
ci6n educativa nas actitudes lingiisti-
cas.

A diglosia é un fenémeno socio-
lingtistico que foi abordado desde dis-
tintas perspectivas €, por tanto, desde
disciplinas diferentes. As propostas lin-
giiisticas e sociolingiiisticas, con enfo-
ques sincrénicos e diacrénicos, fixeron

M? Luisa Alonso Escontrela
Universidade de Vigo

posible o desenvolvemento dun marco
teérico explicativo e a identificacion das
causas histérico-sociais que a motiva-
ron. Este bagaxe de conecementos per-
mitiu a analise e conseguinte diagndsti-
co de comunidades diglésicas.

Por outra banda, a psicoloxia
social desenvolveu un importantisimo
cofiecemento tedrico-explicativo das
actitudes e a sda relacién co comporta-
mento individual e social. A aplicacién
dese marco teérico 6s fenémenos lin-
gliisticos e, en concreto, 6 problema
diglésico, permitenos relacionar neste
traballo actitudes e diglosia. Porque, en
efecto, no comportamento digldsico sub-
xacen actitudes negativas cara ¢ idioma,
que condicionan e orientan o dito com-
portamento.

05 OBXECTIVOS DA INVESTIGACION

Intento que a investigacion res-
ponda a un dobre obxectivo:

Revista Galega do Ensino - n® 6 - Febreiro 1995
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1. Identificar, analizar e diagnos-
tica-las actitudes lingtiisticas cara 6
idioma galego que subxacen no compor-
tamento lingiiistico dos alumnos de EXB
(82 de EXB). Naturalmente, tal analise e
diagnéstico requiren un marco tedrico
explicativo das actitudes, que, neste
caso, é o modelo da “accién razoada” de
Fishbein e Azjen (1975), modificado por
Azjen e Fishbein (1980).

2. Xustificar e xerar a partir dese
diagnéstico as lifas xerais dunha inter-
vencién educativa encamifiada a modifi-
car aquelas actitudes negativas que sos-
tefien conductas sociais digldsicas.

A EDUCACION DE ACTITUDES

A dimensién educativa, tanto
tedrica coma tecnol6xica e prictica, da
diglosia, foi, no meu entender, escasa no
que atangue 4 relacion desta coas actitu-
des. Quero dicir que a intervencién edu-
cativa insistiu nos programas exclusiva-
mente filoléxicos, e obviou os
encamifiados a cambia-las actitudes
negativas cara a un idioma en actitudes
positivas respecto a ese valor cultural.

Quizais non nos deberia estrafiar

esa situacién se temos en conta que a .

educacién de actitudes e valores, en
xeral, ¢, polo tanto, tamén dos linguisti-
cos, estivo certamente arredada das tare-
fas educativas formalizadas -concreta-
mente, do curriculum explicito, que non,
desde logo, do oculto-, a pesar de que en
importantes traballos se puxo de relevo a

stia importancia (Faure, 1973; Botkin,
1979; Escamez e Ortega, 1986). E tamén
a pesar de que, referindonos concreta-
mente a Espafia, xa a Lei de Educacién
de 1970 e os Programas Curriculares nos
Plans de Estudio demandaban, inda que
timidamente, a sta intencién por parte
do sistema escolar.

Non entro nas causas de tal situa-
cién. Limitome a sinalar que actualmen-
te poden detectarse indicadores de cam-
bio. Por exemplo, paréceme certamente
significativa a publicacién doutro tipo
de traballos relativos 4 eduacién de acti-
tudes e valores, que engaden, 4s formu-
lacions tedricas, outras de caracter tec-
noléxico, que, como tales, inclden
programas de intervencion (Escamez ,
Ortega e Saura, 1987; Escamez, Ortega e
Gil, 1989; Ortega e Minguez, 1988;
Ortega e Saura, 1990; Martinez e Puig,
1991).

Ademais, abonda cunha simple
ollada 6s actuais Plans Curricules nos
Plans de Estudios, o Desefio Curricular
Base de Educacién Infantil e Primaria
(DCB), para decatdrmonos de que 0s
obxectivos e contidos relativos 4s actitu-
des e valores -entre os que incluimo-los
de tipo lingiiistico- ocupan, aproximada-
mente, unha terceira parte. Parece entén
que, como sinalan Ortega e Saura (1990)
deixaron de identificarse producto educa-
tivo con, exclusivamente, cofiecemento
cientifico, e que de xeito categdrico a
sociedade demanda da escola unha inter-
vencién pedagoxica que atenda a educa-
cién de actitudes e valores.
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ACTITUDES E DIGLOSIA|

Galicia foi caracterizada polos
sociolingiiistas como unha sociedade
diglésica (Alonso Montero, 1973). Se
temos en conta que unha situacién
social deste tipo o ¢, entre outras razons,
polas actitudes negativas que desenvol-
veu en torno do idioma B -neste caso, en
torno do galego- podemos entende-la
importancia que adquire unha interven-
cion educativa encamifiada a transfor-
mar en positivas as actitudes negativas.
Isto non quere dicir que pretenda reduci-
la diglosia a un problema de actitudes. A
cuestién ¢, sen dubida, demasiado com-
plexa como para explicala desde un sé
factor. Son consciente, por tanto, de que
0 que aqui trato é s6 unha dimensién do
problema.

Diversos traballos relativos 6
diagnéstico da situacién do idioma gale-
go na poboacién estudiantil de Galicia
(Fernandez, 1983; Monteagudo, e outros,
1986; Rubal e Rodriguez Neira, 1987;
Rodriguez Neira e Lopez Martinez,
1988; Rubal, 1992) pofien de manifesto
un marcado desfasamento entre duas
competencias lingliisticas: a competen-
cia “cofiecemento do galego” -con tres
subcompetencias: ser capaz de falar,
escribir e le-lo galego- ¢ a competencia
“competencia lingliistica” -uso efectivo
do galego como vehiculo habitual de
comunicacién-. Mentres un 80% de uni-
versitarios de Santiago manifestan unha
alta competencia oral, escrita e lectora,
s6 un 20% o usa habitualmente en con-
textos informais, e un 10%, en formais.

S6 un 5% o utiliza como vehiculo habi-
tual de comunicacién escrita.

Ante tal diagnostico, caben mul-
tiples consideracions ainda que son dias
as que me parecen de suma importancia:

1. ;A que se debe ese desfasamen-
to entre a competencia “cofiecemento
do galego” e a competencia “uso efecti-
vo e habitual do galego”? ;Como se
explica que unha elevada porcentaxe de
xoves estudiantes galegos son capaces de
falar, ler e escribir correctamente o idio-
ma propio da Comunidade e, sen embar-
go, non o falan, non o len, nin o escriben
habitualmente? A causa hai que situala
nas actitudes negativas que se desenvol-
veron a través dos distintos contextos
sociais cara 6 seu propio idioma. Porque
iso €, en definitiva, unha sociedade
diglésica: aquela que xerou avaliaciéns
afectivas (actitudes) negativas cara a
unha lingua que lle é propia.

2. A segunda consideracién pode-
ria formularse deste xeito: ;Que respon-
sabilidade lle cabe atribuir 4 escola?.
Desde logo, decitome de sobra de que o
comportamento lingiiistico ven determi-
nado por multiples variables, e de que
son igualmente varios os contextos que
o conforman. Polo tanto, estou lonxe de
lle querer imputar 4 escola as causas do
comportamento lingiiistico, pois, como
sinala Rubal (1987, p. 49 “... o destino
das linguas non se decide nas escolas,
sen6n fundamentalmente féra delas.”)
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De todas formas, a afirmacién
anterior non nos pode facer esquecer que
o comportamento lingiistico dunha
poboacién si garda relacion coa escola.
Con respecto a isto, facémo-las seguin-
tes observacions:

1. Que un modelo educativo lin-
giiistico que utilice a lingua débil sé
como obxecto de analise (disciplina) e
non como vehiculo de instruccién o que
fai é perpetua-la desigualdade entre esa e
a lingua forte, tal e como sinalaron
cofiecidos sociolinguistas (Lambert e
Tucker, 1972; Fishman, 1979; Siguan,
1983; Siguan e Mackey, 1989; Ninyoles,
1991).

2. Que tendo a diglosia implica-
ciéns de actitudes, como xa dixen ante-
riormente, a escola non pode reduci-la
sia intervencién a programas exclusiva-
mente filol6xicos e obviar unha inter-
vencién sistemdtica e intencional enca-
mifiada a muda-las actitudes negativas
cara a un idioma en actitudes positivas
cara a ese valor cultural. En efecto,
numerosos autores salientan que un
componente esencial da educacién bilin-
glie nunha sociedade diglésica é o com-
ponente de actitude (Lambert e outros,
1964; Cooper e Fishman, 1974; Gardner,
1982; Bouchard e Giles, 1982).

Esta tendencia que demanda da
escola unha atencién 4s actitudes lin-
giiisticas podémola observar tamén en
diversos autores galegos. Un bo exemplo
pode se-lo seguinte texto de Rdbade
(1991, pp. 65 € 66): “... As alumnas e
alumnos que nos chegan 4s aulas non

traen tampouco unha actitude afectivo
positiva clara para o idioma de Galiza. E
unha institucién escolar, xa desde a
infancia, deberd traballar a aprendizaxe
posterior, asi como a instalacién cons-
ciente e duradeira no referido cédigo...”

Pédese facer tamén referencia 6
actual Desefio Curricular Base de Educa-
ci6n Primaria da Comunidade Auténo-
ma, editado pola Xunta de Galicia
(1991). Nel confirmase a importancia
que se lle asigna 4s actitudes lingiiisti-
cas. O texto que se transcribe a seguir é
significativo: “... as actitudes contrarias,
contextuais e familiares, €, en xeral, os
prexuizos sobre a L2 (lingua 2) inflien
negativamente na stia aprendizaxe, asi
como as actitudes non belixerantes,
abertas e amigables, facilitan o proceso.
Coémpre, pois, ter en conta estes aspec-
tos 4 hora de desefa-la aplicaciéon dun
programa de ensino bilingue nunha
sociedade con comportamentos digldsi-
cos como a galega.”

3. Que a escola é unha institu-
cién configuradora de actitudes de todo
tipo, polo tanto, tamén lingiiisticas.
Foino, de sempre, a través miis do curri-
culum oculto ca do explicito. E hora de
que aborde esa tarefa de xeito explicito,
intencional e sistematico.

Isto non quere dicir que o proble-
ma diglésico poida superarse con trata-
mentos exclusivamente pedagéxicos
(Ninyoles, 1991; Rodriguez, 1991). O
que pode face-la escola é coadxuvar na
sila superacion.
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4. Que, en definitiva, o que pare-
ce claro é que se as actitudes predispo-
fien e orientan a conducta do suxeito; un
cambio nelas, terd algunha repercusion
nesta.

0 MARCO TEORICO: CQNCEPTO DE
ACTITUDE EACTITUDE LINGUISTICA

Se na diglosia subsisten actitudes
negativas cara a un idioma e se as acti-
tudes se desenvolven e se mudan nos
distintos contextos sociais, a escola debe
facer un esforzo importante co fin de
fomentar actitudes positivas cara 6 idio-
ma galego e modificar aqueloutras nega-
tivas que xa o alumno postie.

Pero non se pode intervir pedago-
xicamente naquilo que se descofece.
Polo tanto, haber4 que ocuparse do con-
cepto de actitude para pasar despois a
especifica-lo de actitude lingtiistica.

A actitude é un constructo alta-
mente investigado e sobre o que dispo-
fiemos de distintas explicaciéns e inter-
pretaciéns. Por exemplo, Allport
identificaa coa idea ou crenza que orien-
ta a accién; Thurstone, coa avaliacién
afectiva dun obxecto social; Bandura,
coa resposta cara a un obxecto-. Estas
teorias tefien en comun que consideran
a actitude un constructo unifactorial.

Na actualidade, un conxunto de
investigacions levou a unha concepcién
multifactorial da actitude. O modelo de
Fishbein e Ajzen (1975), reformulado por

Azjen e Fishbein (1980), é un deles; que,
por certo, foi utilizado como marco de
referencia en diversos traballos por
algins investigadores espafois (Becoiia,
1986; Escamez, Ortega e Saura, 1987;
Escamez, Ortega e Gil, 1989).

Os autores entenden por actiude a
valoracién afectiva positiva ou negativa
dun obxecto social dado, que predispén e
orienta a conducta do suxeito. Pero €,
atrévome a reiteralo, un constructo mul-
tifactorial. En efecto, intégrano catro fac-
tores. O cognoscitivo, relativo 6 que a
persoa pensa, cre, opina en torno do
obxecto de actitude: toda a informacién
que o suxeito foi acumulando a través da
educacién informal, non formal e formal.
O compofiente afectivo, o mdis caracte-
ristico da actitude relativo 6 que a persoa
sente sobre o obxecto social, e como o
valora. O compofente conativo ou
intencién, que fai referencia 4 conducta
que a persoa pensa realizar. Finalmente,
a conducta relativa a actos observables
que o suxeito realiza.

Para os efectos deste traballo, é
importante entender que a conducta
humana non é inconsciente, senén que
est4 influenciada -que non determinada,
hai outras variables que a influencian-
polas actitudes, e estas dependen das
crenzas de todo tipo en torno do obxecto
social de actitude. Polo tanto, as actitu-
des dos individuos cara a un obxecto
social, que orientan a conducta que ten
que ver con ese obxecto, son variables
dependentes das crenzas relevantes rela-
tivas 6 devandito obxecto.
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;Como conceptualizdmo-la actitu-
de lingiiistica a partir do modelo exposto?
Entendémo-la como a valoracién positiva
ou negativa dunha lingua e do seu uso -
neste caso, dec idioma galego e do seu
uso-, que sup6n unhas crenzas, opinions,
informaciéns en torno da mesma e do
seu uso, e que influencia e orienta a con-
ducta lingiiistica habitual -uso/non uso
do idioma galego como vehiculo habitual
de comunicacién-.

HIPOTESES

O modelo da “accion razoada” de
Fishbein e Azjen maila analise sobre a
relacién actitude-diglosia, previamente
efectuada, constitie unha importante
fonte de hipoteses.

Hipoteses substantivas:

* As actitudes cara 6 idioma gale-
g0 dos alumnos de EXB, do hébitat urba-
Nno son negativas.

*As actitudes negativas cara 6
idioma galego dos alumnos de 8° de
EXB, susténtanse en crenzas relativas 6
devandito idioma.

Hipotese tecnoldxica:

*Mudar en positivas as actitudes
negativas cara 6 idioma galego a través
da intervencién educativa esixe incidir
nas crenzas que a sustentan.

MOSTRA

A mostra esta constituida por 127
alumnos de 82 de EXB, pertencentes a
colexios publicos urbanos de Ponteve-
dra, Vigo e Ourense.

METODOLOXIA

a) Instrumento de medida.

O cuestionario de medida das
actitudes consta de dous tipos de esca-
las:

1. Escalas bipolares de diferencial
semantico, tipo Osgood. Para todas e
cada unha das actitudes medidas por este
tipo de escala incluironse sete variantes:
agradable-desagradable, activo-pasivo,
bonito-feo, moderno-tradicional, culto-
inculto, util-inttil, valioso-indiferente.
Cada un dos polos ten dous graos, valora-
dos os negativos con 1 e 2; o intermedio
(ni), con 3, € os positivos, con 4 e 5. Os
polos positivo e negativo distribiesen 6
chou, de tal xeito que unhas veces apare-
ce antes o positivo, e outras, o negativo
(véxase o exemplo que inclio posterior-
mente).

As actitudes medidas por este
tipo de escala son as seguintes:

a) Valoracién do galego falado.
Utilizalo habitualmente como vehiculo
de comunicacién en distintos contextos:
familiar, cos amigos, escolar, rural e
urbano.
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b) Valoracién do galego escrito.
Escribir en galego libros de poesia, histo-
ria e de matematicas

c) Valoracién de aprenderlles a
falar 6s fillos en galego (lingua materna).

d) Valoracién da lingua galega en
si mesma.

Como exemplo de escala, inclio
a seguinte:

“Aprenderlles a falar 6s fillos en
galego (utilizado como lingua materna)

fermoso

inculto
valiosO...cceeevverveennne indiferente
desagradable............. agradable
ACtIVO cevvveiiiiieieiiinns pasivo
inGtil ..o util
tradicional................ moderno

2. Escalas bipolares do tipo de
acordo-en desacordo (moi en desacordo,
1; en desacordo, 2; ni 3; de acordo, 4;
moi de acordo. 5). As actitudes medidas
a través desta escala son estas:

a) Valoracién da utilidade précti-
ca: para encontrar traballo, para outras
utilidades.

b) Valoracién do idioma galego
como elemento/factor cultural e de
identidade. En ambas actitudes, medi-
ronse duas perspectivas:

b.1. A persoal-individual: utiliza-lo
galego habitualmente como vehiculo de
comunicacién contribiie 6 meu nivel cul-
tural e 4 mifia identidade como galego.

b.2. A social: utiliza-lo galego
habitualmente como vehiculo de comu-
nicacién contribiie 6 nivel cultural e 4
identidade do pobo galego.

c) Valoracién do galego como ele-
mento illante/non illante de Galicia con
respecto 6s demais pobos de Espaiia.

Como exemplo de escala deste
tipo incldo a seguinte:

“Falar habitualmente galego
faime sentir madis galego”:

De acordo ...covveeevvveeennen.. En desarcordo.

O cuestinario foi elaborado a par-
tir do marco tedrico da teoria explicativa
de actitudes de Fishbein e Azjen, previa-
mente exposto. Validouse a través da
opinién de dous expertos e de duaas apli-
caciéns a alumnos de 82 de EXB.
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RESULTADOS

Os resultados obtidos foron:

VARIABLES
A) GALEGO ORAL:

V1: contexto familiar
V2: contexto amigos
V3: contexto escolar
V4: contexto rural

V5: contexto urbano
V6: entre persoas cultas

B)GALEGO ESCRITO:
V7: libros de poesia

V8: libros de historia

V9: libros de matematicas

C) LINGUA MATERNA:

V10: lingua materna

D) LINGUA EN SI MESMA:

V11: calidade
E) UTLIDADE:

V12: encontrar traballo
V13: ningunha vantaxe

F) FACTOR CULTURAL:

V14: persoal-individual
V15: social

G) FACTOR DE IDENTIDADE:

V16: persoal individual
V17: social

H) FACTOR ILLANTE

V18: illa a Galicia

X

2,44
2,91
2,41
2,87
2,43
2,40

3,60
2,68
2,24

2,26

2,16

2,95
3,83

1,72
2,38

1,17
3,45

3,47

X=2,63

DT

0,90
0,97
0,95
0,95
0,87
0,89

1,08
1,08
0,98

0,96

0,9

1,05
1,16

0,94
0,98

0,91
1,08

1,09

ANALISE DOSRESULTADOS

A anilise dos resultados pon de
manifesto o seguinte:

1. Polo que atangue 4s variables
relativas 4 valoracién do galego falado,
isto é, 6 feito de utlizalo como vehiculo
habitual de comunicacién en distintos
contextos sociais (V1, V2, V3, V4, V5,
V6), podemos observar que a devandita
valoracién ou actitude é lixeiramente
negativa e con escasa discriminacién
entre os distintos contextos. A orde, de
menor a maior valoraciéon é: dmbito
escolar, urbano, familiar, rural, amigos.

2. En canto 6 galego escrito (V7,
V8, V9, a actitude é lixeiramente positi-
va no que respecta a escribir en galego
libros de poesia e de historia. A valora-
cién é negativa en canto 4 utilizacién do
galego para escribir libros de matemdti-
cas.

3. E negativa a valoracién do idio-
ma galego no realtivo a utilizalo como
idioma materno (V10). Tamén o € a sta
cualificacién como lingua (V11).

4. A utilidade prictica do galego
(V12, V13) é negativa, o que equivale a
dicir que saber/falar galego non axuda a
encontrar traballo nin ten outras utilida-
des practicas.

5. A valoracién do idioma galego
como factor cultural ¢ significativamen-
te negativa cando o enfoque é persoal-
individual (V14). Sen embargo, estd moi
préxima 4 media, ainda que lixeiramen-



Andlise e diagndstico das actitudes lingisticas digldsicas cara 6 idioma galego 129

z

te negativa, cando o enfoque ¢ social
(V15). Dito doutra maneira, cofiecer e
falar galego poderia influir algo no nivel
cultural dos demais, pero non inflae a
penas no “meu” nivel cultural, o que,
efectivamente, é contradictorio.

6. Polo que respecta 4 valoracién
do galego como factor de identificacion,
podemos observar tamén un contraste
entre o enfoque individual e o social. En
efecto, falar galego non inflde na "mifa"
identidade persoal como galego (V16).
Sen embargo, valérase como factor de
identidade do pobo galego (V17).

7. Tamén é considerado como un
elemento illante do pobo galego, con
respecto 6s demais pobos de Espaia
(V18).

Se dunha anilise pasamos a unha
sintese (X= 2,66), podemos dicir que a
actitude ou valoracion do idioma galego
¢ lixeiramente negativa, moi préxima a
indiferencia (ni).

LINAS XERAIS DE ACCION

Despois de analizadas, identifica-
das e diagnosticadas as actitudes, esta-
mos en condiciéns de indicar algunhas
lifias xerais de acci6n. Para tal efecto
deberemos recorrer tamén, de novo, 6
modelo explicativo “accién racional”,que
fundamenta e orienta esta investigacion,
segundo o cal, reitero, as actitudes estin
sustentadas en crenzas. En efecto, se, por
exemplo, un alumno valora negativa-
mente a utilidade do galego é porque cre

que non sirve para nada, que non ten
unha utilidade practica, que non lle vai
reportar ningun beneficio, etc. Por tanto,
a actitude depende (variable dependente)
das crenzas (variable independente) e, 4
vez, aquelas orientan a conducta lingiiis-
tica.

A partir desta exposicién, pode-
mos establecer unha importante lifia de
accién, xa expresada dalgin xeito na
hip6tese tecnoléxica anteriormente
indicada.

« A educacién das actitudes lin-
gliisticas -neste caso, mudar actitudes
negativas en positivas- cara ¢ idioma
galego esixe incidir nas crenzas que as
sustentan, mediante programas de con-
cienciacién. Isto quere dicir, entre
outras cousas, que a educacién de acti-
tudes lingtiisticas supera o estrictamen-
te filol6xico e esixe incidir nas crenzas e
valores.

Consecuentemente, intervir
pedagbéxicamente na escola na educa-
cién de actitudes lingiiistica sup6n:

1. Planificar, desenvolver e ava-
liar programas educativos encaminados
a modifica-las crenzas e valores que sus-
tentan as actitudes.

2. Utilizar modelos de ensino-
aprendizaxe adecuados 4 educacién de
crenzas e valores (Ortega, 1986). Neste
sentido, é sabido que o modelo de parti-
cipacién activa esta considerado como
un dos madis importantes, dentro do que
dispofiemos de distintos métodos e téc-



130 M2 Luisa Alonso Escontrela

nicas (clarificacién de valores “role-pla-
ying", "libro-forum", anilise critica de
textos, andlise de casos, etc.).

A hipétese tecndloxica mantense;
é dicir, contintia sendo hip6tese. Com-
probala esixe planificar, desenvolver e
avaliar programas de intervencién edu-
cativa seguindo as lifias expostas. Pero
ese traballo inda esta por realizar. Espero
inicialo pronto e, despois de rematado,
publica-los resultados.

CONCLUSION

Intentei fundamentar que a modi-
ficacién de actitudes lingiiisticas esixe
intervir no cognoscitivo mais ca no afec-
tivo. Certamente, o modelo de Fishbein
e Azjen lévanos a unha proposta de
intervencion educativa ben distinta 4
tradicional. En efecto, nesta propugnaba-
se que a modificacién de actitudes pasa-
ba por incidir directamente na afectivi-
dade do ser humano, sen ter en conta
que esta dimensién é dependente da
dimensi6n cognitiva.

Non obstante, e xa para concluir,
non se debe entende-la anterior proposta
de intervencién pedagéxica en sentido
exclusivista. Hai, naturalmente,
outras/distintas lifias pedagoéxicas de
intervencién. Como todos sabemos,
deberemos fuxir de calquera monismo
conceptual e metodol6xico. A proposta
hai que entendela, polo tanto, como
unha, que non tnica, via de educacién
de actitudes.

BIBLIOGRAFIA

Azjen,l, e M. Fishbein (1980): Understanding attitudes and predicting
social behavior, Engleewood Clifs, New Jersey, Prentice-Hall.

Alonso Montero, J.(1973):/nforme-dramdtico- sobre la lengua galle-
ga, Akal, Madrid.

Becofia, L.(1986): La relacidn actitud-conducta, Imprenta Céltica, A
Corufia, distribufdo por Grial, Santiago.

Botkin, L.W., e outros (1979): Aprender, horizonte sin limites, Santi-
llana, Madrid.

Bouchard,E., e H. Giles (1982): Attitudes towards language variation,
Edwuards Arnold, London.

Cooper, R.L., & J. Fishman (1974): “The study of language attitudes”,
International Journal of the Sociology of Language, Language
Attitudes, n3.

Escdmez, J., e P. Ortega (1986).La ensefianza de actitudes y valores,
Nau Llibres, Valencia.

Escémez, J., P. Ortega, e P. Saura (1987): “Educar en la solidaridad:
programa pedagégico”, Revista espafiola de Pedagogia,n®3.

Escdmez,J., P. Ortega, e R. Gil (1989): “Programa pedagégico para
educar en la tolerancia”, Revista Espaiiola de Pedagogia, n°
182.

Faure, E., e outros (1973): Aprender a ser, Alianza Universidad,
Madrid.

Ferndndez, M. (1983): “La situaci6n de la lengua en Galicia. La len-
gua de los escolares”, en Siguan, M.(Coord.): Lenguas y edu-
cacidn en el dmbito del Estado espaiiol, Eds. de la Universidad
de Barcelona.

Fishbein, M., & |. Azjen (1975): Belief, attitude, intention and behavior.
An introduction to theory and research, Addison-Wesley
Publishing Company.

Fishman, J.A.. (1979): Sociologia del lenguaje, Cétedra, Madrid.

Gardner, R.C. (1982): “Language attitudes and language learning”, en
Bouchard, E, e H. Giles: Attitudes towards language variations,
Edwuard Arnold, London.

Lambert,W, e G.R. Tucker (1972):Bilingual education of children, The
St. Lambert experiment, Rowley Newbury House.

Marin,R. (1976): Valores, objetivos y actitudes en educacidn, Mifion,
Valladolid.

Martinez,M., e J.M. Puig (1991): La educacidn moral: perspectivas
de futuro y técnicas de trabajo, Grao, Barcelona.



Andlise e diagndstico das actitucles lingisticas digldsicas cara 6 idioma galego 131

Monteagudo, & outros (1986): Aspectos sociolingiisticos do bilin-
guismo en Galicia, segundo os alumnos de 2° etapa de EXB,
Velograf, Santiago.

Ninyoles, R.L. (1991): Estructura social e politica lingdistica, Ir Indo,
Vigo.

Ortega, P., e R. Minguez (1988): “La tolerancia como finalidad edu-
cativa”, en IX Congrego Nacional de Pedagogfa:La calidad de
los centros educativos, Alicante.

Ortega, P., e C. Saura (1990): “La cooperaci6n solidaria como objeti-
vo educativo”, Revista de Ciencias de la Educacidn, n® 142.

Rodriguez Neira, M., e M.S. Lopez Martinez (1988): O galego na Uni-
versidade, Consello da Cultura, Santiago.

Rubal, X. (1987: “Situacién actual y perspectivas de la educacién
bilingtie en Galicia” en Siguan, M. ( Coord.): Lenguas y educa-
cidn en Eurapa, ICE, Universidade de Barcelona.

Rubal, X., & M. Rodrfguez Neira (1987): O galego na universidade,
Consello da Cultura, Santiago de Compostela.

Rubal, X. (Dir) (1992): Estudio - inventario de cardcter censal sobre a
situacidn e perspectivas do galego no ensino non universitario,
Consello da Cultura, Santiago de Compostela.

Siguan, M. (Coord.) (1983): Lenguas y educacidn en el dmbito del
Estado espafiol|CE, Universidade de Barcelona.

Siguan, M., e W. Mackey (1988): Educacidn y bilinguismo, Santilla-
na, Unesco.

Xunta de Galicia: Desefio curricular base (Primaria), Santiago de
Compostela.






Practicas

= Iniciacién 4 factorizacién de polinomios
Maria Jesus Butrén Vila
Rosalino Lorenzo Mufiiz

= Sida; Programa de prevencién no medio
escolar

Xodn V. Sepilveda Gradin

= As miradas infindas do fabulador
Maria Xesus Nogueira

= Unha proposta didéctica
Maribel Gonzdlez Rey

= Educacién da sensibilidade artistica
Blanca Maria Rodriguez Gonzdlez
Blanca Nieves Gonzdlez Garcia
Mario Germdn Rodriguez Mosquera






135

INICIACION A FACTORIZACION DE
POLINOMIOS

Maria Jestis Butrén Vila
Instituto de Bacharelato de Ordes
Rosalino Lorenzo Mufiiz

Instituto de Bacharelato Pontepedrina. Santiago

INTRODUCCION

Esta iniciacién 4 factorizacién de
polinomios fixose dentro da UD «Fun-
ciéns lineais, afins e cuadriticas» dese-
flada e experimentada polos autores, nos
dltimos cursos académicos, no IB de
Ordes e no IB Pontepedrifia.

Conécese a dificultade que tefien
os alumnos de 1°. de BUP e de 32 da ESO
na aprendizaxe dos polinomios e, sobre
todo, na sta factorizacion, debida en
parte 6 seu grao de abstracciéon. Co pro-
pésito de facilitar esta aprendizaxe apro-
veitouse o desefio da UD antes citada,
para que os alumnos tivesen un primei-
ro contacto coa factorizacién de expre-
siéns alxebraicas nun contexto madis
proximo a eles.

As actividades que se presentan e
se comentan posteriormente estdn
extraidas da unidade de funciéns antes
citada. Por ese motivo, algunhas cues-

tiéns que se formulan nelas 6s alumnos
non se refiren 4 factorizacion. Ainda que
aqui a factorizacion se aborda con activi-
dades de funcions cuadraticas, na UD xa
se iniciou nas funciéns afins, o que per-
mitiu introduci-la forma dos factores.

METODOLOXIA

Un primeiro contacto coa factori-
zacién faise a través de descriciéns de
situaciéns a partir das que os alumnos se
senten motivados, €, desta maneira,son
capaces de atopar, sen grandes dificulta-
des, a expresién alxebraica factorizada
dunha funcién cuadritica, sen partir da
expresion polinémica sen factorizar.

Posteriormente, os alumnos son
quen de asocia-las constantes (duas
delas) que aparecen na expresion alxe-
braica factorizada da funcién, cos valo-
res das abscisas dos puntos de corte da
parabola co eixe OX. Nalgunhas activi-
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dades preséntanselles varias graficas de
funciéns cuadriticas, algunha das cales
non corta o eixe OX. Asi, os alumnos
cofiecen cando existe a expresion alxe-
braica factorizada e, no caso de que exis-
ta, atOpana.

Por tltimo, como as abscisas dos
puntos de corte da grafica co eixe OX
coinciden cos ceros da funcién, os alum-
nos asocian estes ceros coa expresion
factorizada.

As actividades nas que aparece a
factorizacién estan desefiadas de forma
que os ceros das funciéns cuadréticas
sexan nimeros enteiros, agas nas que un
deles sexa cero, posto que nese caso a
factorizacién é equivalente a sacar factor
comun.

Ademais, primeiramente mané-
xanse funciéns cuadriticas nas que o
coeficiente do termo cuadritico sexa a
unidade (a=1), pasando despois a casos
en que a=-1, para finalmente tratar
situaciéns mais xerais.

COMENTARIOS AS ACTIVIDADES

As catro actividades que imos
comentar, tomadas como modelos, son
ilustrativas do exposto no apartado ante-
rior, ainda que a stia numeracién non
coincide coa que tifian na sta experi-
mentacién na aula.

Comentario d actividade n® 1

A parte A desta actividade entré-
gase 6s alumnos de forma separada, co
fin de que non relacionen, nun primeiro
momento, esta parte coas outras ddas e
traten de resolvela illadamente.

No punto 3 da parte A, os alum-
n0s, cos seguintes pasos, atopan a expre-
sién a = (6-x)(4-x):

o Primeiro debuxan os rectingu-
los para os casos x=1, x=2, etc

o Despois calculan a drea para
estes casos particulares.

o En terceiro lugar, tratan de ato-
par unha regra xeral, e despois de discu-
tir en grupos fan razoamentos que poden
resumirse da seguinte maneira:

« Se o largo da banda do céspede
x=1, entén a = (6-1)(4-1).

« Se o largo da banda do céspede
x=2, entén a = (6-2)(4-2)

Chamouse curva patrén PAR a
parabola y=x2. Faise referencia a ela no
punto 4 da parte C.

No punto 3 da parte B pretendeu-
se que os alumnos identificasen a expre-
sién polinémica coa expresion factoriza-
da. Non tiveron dificultades en facelo,
xa que recorren 4 multiplicacién de poli-
nomios.



No punto 5 da parte C os alum-
nos son capaces de escribi-la expresién
flx) = (x-6) (x-4) a partir da grafica da fun-
cién, ainda que 6 observa-la «igualdade»
desta grafica coa parte A algins «admi-
ranse» da seguinte igualdade:

(6-x) (4-x)= (x-6) (x-4).

Comentario 4 actividade n® 2

E similar 4 actividade anterior.
Os alumnos non tefien ningunha dificul-
tade en facela, se previamente resolve-
ron a actividade anterior.

No apartado 3 da parte A, preten-
deuse que os alumnos atopasen a expre-

si6n a = (4-x) (4-x).

Comentario 4 actividade n® 3

Nesta actividade xa non se parte
de descriciéns de situacidéns, senén que
se presentan as graficas de catro fun-
ciéns cuadraticas, que cortan o eixe OX
en dous, un ou ningun punto e, ademais,
duas son céncavas e diias convexas.
Desta maneira, os alumnos comparan e
relacionan as parabolas coas distintas
expresions alxebraicas das funciéns
correspondentes.

No punto 5, os alumnos decéitan-
se das distintas expresiéns factorizadas
segundo a situacion da grafica, asi como
distinguen as graficas das funciéns que
non tefien expresions factorizadas.
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Comentario & actividade n®4

As partes A e B desta actividade
entréganselles 6s alumnos de forma
separada. Con ela introducese a factori-
zacién de expresiéns polindmicas cua-
draticas cos coeficientes de termos de
segundo grao distintos de «+1» € «-1».

No punto 3 da parte A, os alum-
nos buscan a expresion a=(12-2x) (4-x),
usando os mesmos procedementos ca na
actividade 1.

Na parte B, 6 escribi-la expresién
factorizada a partir dos ceros da funcién,
algins alumnos pofien f(x) = (x-6) (x-4);
mais jcémo € posible que a imaxe do
cero non sexa 48 coma no punto 1?, pre-
gunta algtin ou pregunta o profesor. Asi,
van chegar a que a expresion alxebraica
é flx) = 2 (x-6) (x-4).

CONCLUSIONS

O feito de atoparse coas expre-
siéns alxebraicas factorizadas, ¢ tratar
de buscar unha regra xeral para resolver
un problema, e de obte-las devanditas
expresiéns a partir dos puntos de corte
da paribola co eixe OX, fixo que a facto-
rizacién de polinomios adquirise algin
significado para os alumnos.

Por outra parte, a factorizacién de
funciéns polinémicas de terceiro grao
pédese facer de forma similar; por exem-
plo, presentando actividades con ortoe-
dros en vez de con cadrados e rectdngulos.
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Desta maneira os alumnos come-
zan a aprender un concepto abstracto da
ilxebra mediante conceptos xeométricos
cofiecidos e mais préximos a eles. Isto per-
mitird, en ocasiéns posteriores, abordar de
maneira mdis formal a factorizacién de
polinomios mediante outros métodos.
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ACTIVIDADE 1

Parte A

Un cortador de céspede comeza cortando a herba nunha esquina dun campo rec-
tangular e avanza paralelamente a un dos lados do campo. O chegar fronte 6 outro lado
dobra en dngulo recto e continda cortando paralelo a este lado, e 6 chegar 6 outro lado
volta cortando arrimado 4 herba xa cortada. O aspecto do campo é progresivamente

como indica a seguinte figura:

HHHHHH

1 Sabendo que o campo ten 6 dam de longo e 4
dam de largo, completa a tdboa que relaciona a largo -x-
da banda de céspede costado coa 4rea -a- do céspede
ainda sen cortar.

2 Debuxa nun sistema cartesiano os puntos
correspondentes 6s pares de valores da tdboa anterior.
Une estes puntos mediante unha curva suave.

3 Acha unha expresién alxebraica que relacione o
largo -x- da banda de céspede cortado coa 4rea -a- do cés-
pede que queda sen cortar.

Parte B

X ~~~"~ AN a
1 ~r~rry
1.5~~~y
2 ~ 8
2.5~~~y
3 ~~ Ay
IS5~~~y

Na seguinte figura aparecen sombreadas distintas partes dun rectidngulo de 6

dam de longo e 4 dam de largo.

1 Relaciona a superficie sombreada -a- do rectdngulo da esquerda coas superfi-

cies sombreadas: b, ¢, d, e.

2 Acha unha expresion alxebraica que relacione o lado -x- do cadrado pequeno

coa area sombreada -a-.



140 Marfa Jestis Butron Vila e Rosalino Lorenzo Mufiiz

3 ;Esta expresioén coincide coa obtida no apartado 3 da parte A?

=
S
I o

IS
S
.
[}
S
=

Parte C
A expresion alxebraica dunha certa funcién é:

g(x)=x2 - 10x + 24

%

1 Completa a tiboa desta funcién. ;Qué Observas nas imaxes calculadas?

2. Traza a grafica desta funcién.

3 Compara esta pardbola coa curva obtida na
parte A.

4 Comproba se esta pardbola coincide coa curva
patrén PAR.

5 ;Cales son as abscisas dos puntos de corte da
grifica co eixe OX? Escribe a expresion factorizada
desta funcién.

6 ;Cales son as coordenadas do vértice V da
parabola?

7 Comproba que a expresién dada 6 principio €
equivalente a y= (x-5)2 - 1. ;As constantes que apare-
cen nesta expresién alxebraica tefien algunha relacién
coas coordenadas do vértice da pardbola?

NVW\)g(x)
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ACTIVIDADE 2

Parte A

A partir de ldminas cadradas de 4 dm de lado unha fébrica fai pas recortando un
cadrado como indica a seguinte figura:

1 Completa a tdboa que relaciona a lonxitude
«x» do lado do cadrado suprimido coa 4drea «a» da 0.5~~~y

base da pa. 1 9
2 Representa nun sistema cartesiano os pares
de valores da taboa. Debuxa unha curva suave que 2 A~y
pase polos puntos.
3 Acha a expresion alxebraica da funcién que 2.5~y
relaciona o lado «x» do cadrado suprimido coa drea 3 A~y

«a» da base da pa.
3.5~~~y 0.25

Parte B

Na seguinte figura aparecen sombreadas distintas partes dunha ldmina cadrada
de lado I=4 dm.

1 Acha unha expresién alxebraica que relacione o lado «x» do cadrado pequeno
coa 4rea sombreada «a».

2 ;esta expresién coincide coa obtida no apartado 3 da parte A?
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Parte C
A expresién alxebraica dunha certa funcién é:
f(x) = x2- 8x + 16

1 Completa a tdboa desta funcién. ;Qué obser-
vas nas imaxes calculadas?

2 Traza a grafica da funci6n.

3 Compara esta grifica coa obtida na parte A.

4 Comproba se esta parabola coincide coa
curva patrén PAR.

5 ;Cal é o eixe de simetria desta pardbola?

6 ;Para que valores de «x» é crecente esta fun-
cién? ; E para cales é decrecente?

7 ;Cales son os valores de «x» nos que a fun-
cioén vale cero?

8 ;Cales son as coordenadas dos puntos de
corte da grafica co eixe OX? ;Estas coordenadas coin-
ciden con algins pares de valores da tdboa? Acha a
expresion factorizada desta funcion.

9 ;Cales son as coordenadas do vértice V da
parabola?

10 Acha a expresion referida 6 vértice desta
funcién cuadritica.

&
~
B

i

S5

5 Ay
6 ~r~rny
7 A~y
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ACTIVIDADE 3

1 ;Estas pardbolas coinciden coa paribola PAR?

2 ;Cales son convexas e cales concavas?

3 Algunhas das anteriores parabolas son as graficas dalgunhas das seguintes fun-
ciéns. ;Cales son as expresiéns e as pardbolas que se corresponden?

y=(x+1)2 +1 y=-(x-2)2

y=(x-2)2-4 y=(x+1)2-4

4 Acha as expresions referidas 6 vértice das funciéns correspondentes 4s graficas
anteriores.

5 Acha as expresion factorizadas das funciéns anteriores.

6 Acha as expresi6ns alxebraicas das funciéns que se corresponden coas grificas
anteriores.
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ACTIVIDADE 4
Parte A

A partir de ldminas de cart6n rectangulares de 12 dm de longo por 4 dm de largo
fanse pas recortando dous cadrados como indica a figura:

10

0.5 ~~~r~rry
1 Completa a tdboa que relaciona o lado «x» 1 ~~rAnny
dos cadrados suprimidos coa 4rea «a» da base da pa.
2 Traza a grafica que relaciona a lonxitude «x» 1.5~y
do lado dos cadrados coa drea «d» d‘a base da pa. . 2 A~~~y
3 Acha a expresion alxebraica que relaciona o
lado «x» coa area «a» da base. 2.5 A~~~y
3 ANy
3.5 ANy
Parte B

1 Traza a grafica da funcién f(x) = 2x2 - 20x + 48.

2 ;E convexa ou céncava?

3 Compara esta parabola coa grafica obtida na parte A e coa pardbola PAR.

4 Escribe a expresion factorizada desta funcion.

5 Completa a expresién y = 2(x-[ ])2 + [ | para que sexa equivalente 4 dada en 1.
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SIDA: PROGRAMA DE PREVENCION
NO MEDIO ESCOLAR

INTRODUCCION

Desgraciadamente a infeccién
VIH/SIDA segue representando un
importante problema de saide comuni-
taria. A sensibilizacién dos xoves ante
este tema é elevada, e demandan cons-
tantemente informaci6n veraz sobre o
mesmo. Cando preguntamos 6s estu-
diantes de BUP sobre os temas que lles
gustaria que fosen tratados nas titorias,
a SIDA aparece sempre entre as suas
preferencias, xunto coas drogas e a
sexualidade.

Por outra parte, as autoridades sani-
tarias e educativas recomendan, cremos
que moi acertadamente, o establecemento
das estratexias educativas que sexan capa-
ces de consegui-la a posta en practica por
parte dos xoves de medidas preventivas
que se consideren eficaces para impedi-la
transmisién da enfermidade.

Coidamos que o centro escolar é
o sitio mais idéneo para facer campaiias

Xodn V. Sepiilveda Gradin
Colexio Carmelitas. Ourense

de prevencién sobre problemas e situa-
ciéns conflictivas 4s que o xove se debe
enfrontar. A educacién ten que englobar
non sé a instruccién académica senén
tamén a formacion integral e o desen-
volvemento persoal do alumno nun sen-
tido mais amplo. Con moita frecuencia
o centro educativo esquécese desta edu-
cacién integral, e dedicase case exclusi-
vamente 6 cumprimento de obxectivos
académicos.

No marco deste concepto integral
da educacién e tendo en conta as
demandas dos xoves estudiantes de
BUP, o Departamento de Orientacién do
colexio considerou a necesidade de
desenvolver un programa preventivo
sobre a informacién VIH/SIDA, cun
dobre propésito: por unha parte determi-
na-lo nivel de cofiecementos que tifian
sobre o SIDA, e por outra darlles respos-
tas 4s stas necesidades, proporciondndo-
lles unha informacién o mais fiel posi-
ble sobre a enfermidade, as practicas de
risco e as medidas preventivas eficaces
para previ-lo contaxio.
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PROGRAMA DE PREVENCION

- Suxeitos: O programa foi aplica-
do 4 totalidade dos alumnos e alumnas
de 12 de BUP durante o segundo trimes-
tre do curso 93-94. Pertencen a un cole-
xio privado relixioso. A maioria do
alumnado procede da clase media, e
media baixa.

- Obxectivos: En primeiro lugar,
interesdbanos cofiece-lo grao de forma-
cién que os alumnos posuian sobre a
infeccion VIH/SIDA. En segundo lugar,
determina-la influencia que o programa
especifico de prevencion teria sobre eses
cofiecementos previos.

Como obxectivos especificos do
programa respecto os alumnos propofii-
anse:

o Tomar conciencia do problema
da SIDA

o Diferencia-los conceptos VIH e
SIDA

« Saber cales son os axentes cau-
santes da infeccion

« Cofiecer que s6 determinadas
practicas de risco posibilitan a transmi-
si6n do virus.

- Material: Foi utilizado o progra-
ma elaborado pola Xunta de Galicia e
titulado “A VIH/SIDA na comunidade
escolar : Educar para previr”. Este pro-
grama componse de:

* Manual: Nel recéllese a infor-
macién que se impartird 6s alumnos,
organizada en unidades con contidos e
actividades propias. Os contidos refiren-
se a:

« Historia da infeccién VIH/SIDA

« Sistema inmunoléxico e o VIH
« Desenvolvemento da infeccién
« Vias de transmisién do VIH

« Convivencia con persoas porta-
doras

*Material grifico: Comprende un
total de 50 diapositivas referidas a cada
un dos temas tratados no manual.

*Material para o alumno: Consti-
tuido por un conxunto de actividades
(encrucillados, sopas de letras, etc.) para
o alumno, e referidas 6s temas expostos.

O programa estd organizado de
tal maneira que pode ser traballado por
distintos profesores en funcién das stias
especialidades, ainda que pode ser leva-
do a cabo por unha soa persoa. No noso
caso foi desenvolvido polo autor deste
artigo, psicélogo do centro, menos nal-
guns aspectos puntuais. O “sistema
inmunoléxico e o VIH” tratouno na
clase a profesora de Ciencias Naturais.

- Cuestionario: Foi construido a
partir dunha seleccién das preguntas que
se incluian nas actividades do alumno,
estas relaciondbanse cos contidos e os
obxectivos propostos.



PROCEDEMENTO

O desenvolvemento do programa
comprende as seguintes fases:

1. Aplicacién do cuestionario 4
totalidade dos suxeitos, co fin de avalia-
lo nivel de cofiecementos de entrada; e
para, en funcién dos mesmos, facer fin-
capé naqueles aspectos mais descofieci-
dos para os alumnos.

2. Desenvolvemento dos contidos
do programa a través da exposicién dos
mesmos, apoiando a explicaciéon co
material gréfico, e realizacién por grupos
das actividades do alumno.

3. Exposicién dos resultados obti-
dos polos alumnos no cuestionario.
Explicacién, comentario e discusion dos
mesmos.

4. A principios do terceiro trimes-
tre aplicouse outra vez o mesmo cues-
tionario, para cofiece-la influencia que o
programa producira nos cofiecementos
de entrada dos alumnos.

Na aplicacién do programa inten-
touse evitar que o alumno se limitase a
recibir pasivamente un conxunto de
informaciéns. Para conseguir unha axei-
tada participacién e asimilacién dos
contidos expostos, ademais da realiza-
ci6n das actividades dos alumnos, déu-
selle especial importancia ¢ didlogo con
eles, contestdronse as sias preguntas e
comentédronse e discutironse as sias res-
postas 6 cuestionario. Salientdronse os
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erros cometidos, e buscouse que os mes-
mos alumnos recofiecesen o porqué
deses erros e atopasen a resposta correc-
ta. O psic6logo actuaba de guia ou
mediador na busca da resposta correcta.
Consideramos que reflexionar en grupo
sobre os erros cometidos na execucién
dunha tarefa crea unha situacién que
favorece a aprendizaxe.

RESULTADOS

A continuacién sindlanse os
resultados obtidos polos alumnos nas
duas aplicaciéns do cuestionario. Des-
pois do titulo (abreviado) da pregunta
indicanse as porcentaxes das respostas
correctas. A primeira porcentaxe corres-
ponde 4 primeira aplicacion; e a seguinte
4 segunda:

12, Significado VIH
25% 67%

22 Significado SIDA
51% 74%

32 ;E a SIDA mortal?
89% 100%

42, Concepto da Seropositividade
66% 85%

52, Fluidos implicados na trans-
misién

a) leite materno  74% 92%
b) suor 98% 98%
c) cuspe 74%  95%
d) sangue 100% 100%
e) lagrimas 98%  100%
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f) seme 100% 100%
g) fluxo vaxinal 95% 100%

62. Vias de transmision do VIH

Ben as tres vias 14% 66%
Sinala via sexual 69% 98%
Sinala via perinatal 15% 70%
Sinala via parenteral 60% 80%

(Nesta resposta contabilizouse
como acerto non s6 nomear especifica-
mente cada via sen6n tamén sinalar cal-
quera practica de risco comprendida
nunha das tres vias).

72. Sinala précticas de risco

Ningunha 48% 0%
Sinalan practicas
de tipo sexual 34% 87%

Sinalan practicas
de tipo parenteral 28% 89%
Sinalan pricticas
de tipo perinatal 2%  51%

82. ;E necesario pertencer a un
colectivo para infectarse ?
92% 100%

92, ;Son practicas de risco...?

a) Compartir xiringas
100% 100%

b) Bicos, caricias
95% 95%

c) Mesma mdquina de afeitar
82% 95%

d) Beber no mesmo vaso
92%  97%

¢) Usa-lo mesmo retrete
89% 100%

f) Comparti-lo cepillo dos dentes
42% 80%

g) Utiliza-lo mesmo asento
98%  98%

h) Practica-lo mesmo deporte
98%  98%

i) Compartir ducha
92% 100%

Os resultados da primeira aplica-
cién revelan un descofiecemento bastan-
te elevado dos conceptos VIH, SIDA e
seropositividade. Tampouco existe un
cofiecemento claro de que a SIDA ¢ o
ultimo estadio da infeccién VIH. Chama
a atencién que un 11% dos alumnos non
saiba que a SIDA é unha enfermidade
mortal.

Parece que tefien bastante claro
cales son os fluidos implicados na trans-
misién do virus, ainda que un 26% con-
sidera o cuspe como fluido implicado, e
sucede o mesmo no caso do leite mater-
no.

A pregunta sobre as vias de trans-
misién produce unha baixa porcentaxe
de acertos. E posible que estes estean
influidos por descofiecemento dos con-
ceptos empregados na pregunta; asi pare-
ce confirmalo o feito de que moitos
alumnos sinalan précticas, en vez de
nomea-las vias. Asi e todo, e tendo en
conta que temén se contabiliza a enu-
meracion das practicas, € preocupante
que un 31% non sinalase a via sexual;
un 40%, a parental, e que s6 un 14%
cofiecese as tres vias implicadas.



Con respecto 6 cofiecemento das
practicas de risco, chama poderosamen-
te a atencién que un 48% dos alumnos
non identifique nin unha soa prictica.
Estas porcentaxes tan baixas ;a qué se
deben? Pode ser que por incompresién
dos termos utilizados na pregunta, ou
por verdadeiro desconiecemento; pero a
causa non a cofiecemos ben. Pédese
indicar que é posible que moitos alum-
nos sinalasen précticas de risco na pre-
gunta anterior, € entén non soubesen
que contestar nesta. O feito de deixar en
branco con frecuencia esta pregunta
pode apoia-la conclusién anterior. Rela-
cionando os resultados desta pregunta
cos da anterior podemos afirmar que
existe unha gran desinformacién sobre
as vias de transmision e practicas de
risco. Isto amosa a necesidade de infor-
macion neste nivel de ensino.

A pesar destes resultados, cando
se lles prop6n unha serie de actividades
para que sinalen se se consideran ou non
practicas de risco, as porcentaxes de
acerto son moi superiores. Ainda que un
58% non considera practica de risco
comparti-lo mesmo cepillo de dentes, e
un 18%, a maquina de afeitar; entre un
dous en un oito por cento equivécase 6
valorar outras actividades da vida cotia.

Se facemos unha andlise mdis
detallada dos resultados, relacionando as
respostas coas diferentes preguntas,
encontrdmonos con feitos sorprenden-
tes. Asi, podemos observar que a pesar
de que o 100% considera o seme como
un fluido implicado na transmisién do

Sida: programa de prevencién no medio escolar

149

virus, s6 0 69% sinala a via sexual, e s6
un 34% fai referencia explicita a practi-
cas de risco de tipo sexual. Igualmente o
100% considera o sangue como fluido
implicado; pero namais o 60% nomea a
via parenteral, e o 28%, practicas com-
prendidas nesta via. Este feito s6 pode
ser explicado polo costume que tefien os
alumnos de non relaciona-las preguntas
entre si, € non sacar conclusiéns mais
ala do que lles piden. Soen centrarse na
pregunta que teflen que contestar, illan-
doa do resto, e non son capaces de apro-
veita-las pistas que, inconscientemente,
lles proporcionan os profesores 6 pofnér-
lle-los exames. Esta mesma forma de
actuar dise cando tefien que estudia-las
leccions.

Os resultados obtidos na segunda
aplicacién do cuestionario indican unha
notable melloria nos cofiecementos dos
alumnos. Tédalas porcentaxes de acer-
tos subiron, sobre todo naqueles aspec-
tos que mdis nos interesaban: cofece-
mento das vias de transmisién e
identificacién das practicas de risco. Sen
embargo, isto non nos debe deixar satis-
feitos, xa que nun tema de tanta trascen-
dencia coma este, o obxetivo debe ser
alcanza-lo 100% de éxito.

Erros cometidos: A seguir sinala-
mo-los erros mdis frecuentes cometidos
polos alumnos.

Respecto 6s conceptos VIH e
SIDA encontrdmonos con respostas
como: virus hepatico, virus de inmuni-
dade, virus de inmunoloxia adquirido,
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sindrome de inmunidade, sindrome
humano deficiente anormal, sindrome
de indeficiencia etc. O termo seropositi-
vo interprétase con frecuencia como
cero positivo (grupo sanguineo).

A pregunta sobre vias de transmi-
sién produce numerosos erros na utiliza-
cién dos termos: falase de via parietal,
via parenteral (referida 4 relacién nai-
fillo) via pariental; e , sobre todo, con-
fundese via con practica de risco.

Nas respostas 4 pregunta sobre
précticas de risco os erros débense 6 des-
cofiecemento € 4 deficiente expresion na
descricion da practica. Encontrdmonos
con respostas como: ser homosexual, ser
heterosexual, ser drogadicto, comer co
garfo dun sidoso, utilizar peites, empre-
gar preservativos, face-lo acto sexual sen
ningln anticonceptivo, pincharse cunha
agulla, contaxiarse por feridas, por face-
lo amor, etc.

Todos estes erros, como indicaba-
mos anteriormente, expuxéronselle 6
grupo, facendo que reflexionase sobre o
porqué deles e buscase a resposta correc-
ta, relacionando entre si todo o explica-
do sobre o tema.

CONCLUSIONS

As informaciéns de entrada que
os alumnos de BUP, obxecto do noso
estudio, posuian sobre a infeccién
VIH/SIDA eran bastante confusas e as
causantes de que non tivesen unha idea

clara sobre as vias de transmisién e as
stas practicas de risco asociadas.

Os resultados obtidos apoian a
conclusioén de que o programa proporcio-
na un bo nivel de cofiecementos e aclara
dubidas e incertezas dos alumnos res-
pecto a un tema de tanta transcenden-
cia.

Consideramos que o programa
“Q VIH/SIDA na comunidade escolar” é
sinxelo e facil de leva-lo a prictica,
ameno motivador e sensibilizador dos
alumnos. A estes pareceulles enriquece-
dora a realizaci6n de actividades en
grupo, e sinalan como un bé método de
apredizaxe e reflexion o didlogo sobre os
erros cometidos por eles 6 contesta-lo
cuestionario.

A marxe dos resultados, estas
actividades proporcionan 6 alumno a
posibilidade de acercarse dunha maneira
aberta a aqueles temas que verdadeira-
mente os preocupan, permitindolle-la
expresion, e esperamos que tamén a
resolucién das suias dubidas. Pensamos
que é fundamental dentro do contexto
escolar a posta en practica deste tipo de
actividades, que redundan, sen lugar a
dubidas, nunha mellor formacién e
desenvolvemento persoal.



ANEXO |

Cuestionario
1. ;Qué significan as siglas VIH?
2. ;Qué significan as siglas SIDA?

3. ;E a SIDA unha enfermidade
mortal?

4. ;Qué quere dicir que unha per-
soa e seropositiva?

5. Sublifia os fluidos implicados
na transmisién do VIH.

a) leite materno

b) suor

c) cuspe

d) sangue

e) lagrimas

f) seme

g) fluido vaxinal.

6. Cita as tres vias de transmisién
do VIH.

7. Escribe as practicas de risco na
infeccién por VIH.

8. ;E certo que para contrae-lo
VIH é necesario pertencer a un determi-
nado colectivo?

9. Responde si ou non segundo se
trate dunha practica de risco ou non:

a) compartir xiringas

b) bicos e caricias

c) utiliza-la mesma maéquina de
afeitar
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d) beber do mesmo vaso

e) utiliza-lo mesmo retrete

f) utiliza-lo mesmo cepillo de
dentes

g) sentarse no mesmo asento

h) practica-lo mesmo deporte

i) utiliza-la mesma ducha

ANEXO Il

Respostas correctas 6 cuestiona-
rio:

12. Virus de inmunodeficiencia
humana

22 Sindrome de inmunodeficien-
cia adquirida

32 Si

42 Que ¢é portador do VIH pero
non desenvolveu a enfermidade

58 a)Si
b) Non
c) Non
d) Si
e) Non
f) Si
g) Si

62. Via sexual, via parenteral e via
perinatal

[

7,
teccién

-Relaciéns sexuais sen pro-

- Compartir obxectos que
perforen a pel: agullas, xiringas, miqui-
nas de afeitar etc.
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- Embarazo, parto ou lactan-
cia en muller portadora.

82. Non

92 a)Si
b) Non
c) Si
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AS MIRADAS INFINDAS DO FABULADOR.

Suxerencias para o traballo nas aulas con textos de Cunqueiro

O propio dun escritor é contar
craro, seguido e ben. Contar a
totalidade human que el, pola sta
parte ten a obriga de alimentar
con novas miradas.

A. CUNQUEIRO

Con estas palabras o autor min-
doniense expufia no ano 1963 algunhas
das suas consideraciéns fundamentais
acerca da literatura. A cita estd tirada
dun texto que apareceu na revista Grial,
“Imaxinacién e creacién -notas pra unha
conferencia-".1

Hoxe, este pequeno artigo con-
verteuse en referencia obrigada para
tédolos estudios da narrativa cunquei-
riana.

1- Grial, n%2, 1963, pp. 179-184.

Maria Xestis Nogueira

Universidade de Santiago de Compostela

Na cita, ademais dunha teoriza-
cién sobre a sia maneira de contar, ato-
pamos unha alusién a dous elementos
recorrentes: a indiscutible carga de
humanidade dunha obra e a stia inesgo-
table variedade, producto, sen dubida,
dunha constante obsesién por alimenta-
la con novas miradas.

E precisamente este segundo
matiz o que nos gustaria reflectir nas
nosas orientaciéns. O obxectivo é ofre-
cer distintas posibilidades de traballo a
partir dos textos de Cunqueiro, cinguin-
donos 4 narrativa breve. Na escolla do
corpus tivemos presente o feito de seren
estas obras as mdis manexadas no ensi-
no non universitario. E concretamente o
Ensino Medio o sector para o que estd
pensada esta experiencia.

Revista Galega do Ensino - n26 - Febreiro 1995
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Coas distintas posibilidades de
traballo que imos ofrecer non pretende-
mos propor unha lectura da obra, como
tampouco un modelo de comentario de
textos, aspectos estes que xa foron trata-
dos, sobre todo no que se refire a Os
outros feirantes.2 O noso propésito €
apuntar algunhas suxerencias, exempli-
ficadas minimamente, sobre certas cues-
tiéns axeitadas para unha aplicacién
prictica nas aulas, ben como comple-
mento 4 explicacién do feito narrativo
cunqueiriano, ben como punto de parti-
da para outras experiencias docentes.

1. A ANALISE PARATEXTUAL. A TRILOXIA DE
RELATOS CURTOS

Para unha lectura conxunta das
tres obras propostas, considerdndoas un
corpus unitario, compre manexa-lo con-
cepto de paratexto, introducido por G.
Genette para denominar aqueles ele-
mentos, sexan ou non verbais, que com-
plementan o texto. A importancia dos
elementos paratextuais na obra de Cun-
queiro é dobre, pois

a) inciden, como tales, na inter-
pretaci6n xeral da obra.

b) estdn a conferirlle un certo
caricter programadtico e unitario.

Desta maneira, proponse unha
analise detida dos seguintes elementos:

1. Titulos das obras, nos que se
aprecia unha certa gradacién que confir-
ma o seu caricter programdtico: Escola
de mencifieiros; Xente de aqui e de
acold; Os outros feirantes. Un estudio
demorado destes sintagmas revelaranos,
sen dubida, aspectos que a lexicalizacion
e o desgaste deixan ocultos. Un exemplo
disto témolo na an4lise do titulo da pri-
meira obra da triloxia, Escola de menci-
Aeiros e fdbula de varia xente, onde
debemos reparar en aspectos como:

a) O propio substantivo escola,
fundamental na operacion literaria 4 que
Cunqueiro somete a materia da que
xorde a ficcion.

b) O autor delimita aquel grupo
sobre o que vai contar, os mencifieiros.

c) Fai referencia, ademais, 4 hete-
roxeneidade do libro, incluindo unha
fdbula de varia xente.

2. As notas limiares, fundamen-
tais para estudia-lo planeamento litera-
rio que Cunqueiro fai nas obras desta
triloxia. Os textos son os seguintes:

Asi, a nota introductoria que abre
Escola de Mencifieiros presenta xa un

2. Cfr. M.X. Gonzdlez Fernandez, e outros: Alvaro Cunqueiro. Os outros feirantes, Curso de Orientacion Universitaria, 4, A Corufia, Bahia Edicidns,
1992; D. Vilavedra “Os outros feirantes de Alvaro Cunqueiro”, en Marifio, & outros: Literatura galega do século XX. Comentario de textos para COU,
Vigo, Galaxia, 1992; M.X. Nogueira: Os outros feirantes. Alvaro Cunqueiro, Andlise Prdctica, Santiago de Compostela, Sotelo Blanco, 1993; R.
Rodriguez Viega: “Os outros feirantes” de Alvaro Cunqueiro, Gufas de Lectura, Vilaboa, Ediciéns do Cumio, 1992.



dos artificios que van ser recorrentes en
toda a triloxia:

Xente é ista da que falo que cono-
cin, i algunha de mui perto3

A seguir, pasa a facer unha carac-
terizaciéon xeral dos mencifieiros como
grupo, desenvolvendo a idea previamen-
te apuntada mediante o termo escola:

Dos curadores de quén conto,
sempre me solprendéu o que de
feito curaran doentes, i o coido
humin que pufan no seu trato,
amén dunha sotileza que lles
viria, digo eu, do reconocimiento
de segredos ordes da Natureza.

Un pouco mais adiante, posto xa
nunha situacién de proximidade respec-
to do que vai contar (“Conto o que ofn;
falo de xente que conocin [..]"), trata
outra das claves da sda narrativa: o
humor. As afirmaciéns que aqui atopa-
mos son dunha grande importancia, pois
0 autor posiciénase rexeitando unha
concepcion sarcdstica e caricaturesca do
humor. Estamos, polo tanto, diante dun
humor que xorde nunhas coordenadas
sociais concretas:

Conto o que é, decitome de que
son vidas humas as que digo. Que
alguén ha sorrir dos pasos que
relato xa o sei. Tamén eu me
deixo as vegadas abanear pola
sorrisa. Pro ista é outra danza.
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Despois de informar sobre a exis-
tencia dun capitulo titulado “Novidades
do mundo e fauna maxica”, ofrécesenos
un magnifico exemplo para entende-la
concepcién cunqueriana do realismo:

[...] notas sober do mal de ollo, o
demo i os trasnos, o lobo e mdilo
golpe e diversas animalias pant4s-
ticas, nas que van varias que son
da mifia imaxinacién, o que non
quere dicir que non sexan e no
mais “strictu sensu”, reds.

A nota remata cunha afirmacién
que se pode estender 6 conxunto da trilo-
xfa, por expresar unha vontade sempre
presente na narrativa curta de Cunqueiro:

O todo é unha pequena viaxe por
entre a xentifia de nds, e non
dubido de que no meu espello
poidan ter ficado, solprendidos e
por un instantifio, rostos do que
chamamos ser galego, da insonda-
bre profundidade do ser galego.

Rastrexar estas ideas 6 longo das
notas que prologan a narrativa curta
cunqueiriana, asi como nalgunha das
stas declaraciéns, resulta un exercicio
dunha grande rendibilidade.

Por outro lado, merecen comen-
tario outro tipo de mecanismos que
est4n a conferir unidade a esta triloxia, e
que podemos sistematizar da seguinte
maneira:

3. Todalas citas corresponden & Obra en galego completa, /i, Galaxia, Vigo, 1983.
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a) A propia disposicién das obras,
concibidas como adicions de retratos.

b) Referencias entre textos de
diferentes obras. Resulta interesante a
comparacion dos textos “O gatipedro” e
“Marcelino Prado”, asi como a lectura
de “Mel de Vincios”.

c) Declaracions explicitas de

Cunqueiro sobre a concepcién unitaria
destas obras.4

2. ESE“CONTAR CRARO, SEGUIDO E BEN'

Entén a min ocurreseme que o
mellor é contar clara e seguido,
como conta o pobo.>

Afirmacions deste tipo, que apa-
recen en moitos momentos da escritura
cunqueiriana, chegaron a converterse
nun lugar comun 4 hora de explica-las
claves desta narrativa. Se ben é certo
que o fabulador mindoniense pareceu
adoptar conscientemente esta férmula
para a composicién, compre precisar en
que medida existe unha filiacién con
respecto 4 narrativa popular de tradicién
oral.

Resultaria de proveito neste
punto o traballo con escolmas de contos
populares para unha mellor compren-

si6n dos seus trazos definitorios, dunha
maneira semellante 4 que apunta Gon-
zélez Fernandez.6 A experiencia poderia
enriquecerse ainda mdis realizando
algunha transcricién. Este aspecto €, ¢
noso ver, fundamental, pois Cunqueiro
non esta a transcribir relatos dunha tra-
dicién, como tampouco a contar oral-
mente. O que el fai é literatura escrita,
valéndose, iso si, de recursos que son
propios da maneira de contar do pobo.

Cémpre, por tanto, identificar
nos propios textos eses artificios litera-
rios con orixe na tradicion oral. Un rela-
to que se axeita perfectamente a este
tipo de lectura é “A cachola de Bouso”.
A historia comeza a partir dunha anéc-
dota, pasindose do xeral ¢ particular,
isto é, buscandolle un paralelismo nas
coordenadas socio-culturais dunha

comunidade:

No “Time” de Nova lork lin que
a un home de Chicago, por mdis
sefas fillo de italidns, operdrono
na cachola e atoparonlle un éso
raro e suplementario. Isto xa
pasara na mifa provincia de
Mondoiiedo a Bouso de Prado.

Os recursos formais que enfian a
historia son, en grande niimero, os mes-
mos dos que bota man a narrativa popu-
lar de tradicién oral: falta de linealidade

4. “Bueno, eu penso que, por exemplo, cando escribia Escola de mencifieiros, Xente de aqur e de acolde 0Os outros feirantes, que eu estaba escribindo
un tnico fibro, cunha grande unidade. [...] todos estes tres libros que son coma un dnico relato.” C.-C. Mordn Fraga: “Entrevista con Alvaro Cunquei-
10", en Homenaxe a Alvaro Cunqueiro, Santiago de Compostela, Facultade de Filoloxia, Universidade de Santiago de Compostela, 1982, p. 373.

5. Homenaxe a Alvaro Cunqueiro, p. 374.
6. Alvaro Cunqueiro. Os outros feirantes, pp. 17-19.



da historia, continuas digresiéns e expli-
caciéns que abandonan a lifla argumen-
tal, acumulacions enlazadas a mitido por
e ou que (“séupose que era un valencia-
no que vifia a mercar unhas mulas, que
...""), expresiéns lexicalizadas e férmulas
(“dispensando”), etc.

En “A cachola de Bouso” hai
mesmo unha autocritica con respecto a
esa tendencia 4 non linealidade. E unha
chamada que recorda aquela regra de
contar, coma o pobo, “craro, seguido e

”

ben”:

Pero hai que contar a historia
dende o comezo.

3. NO_ TALLER CUNQUEIRIANO. A
ESTRUCTURA DOS RELATO

E este o0 aspecto mais desenvolvi-
do no estudio da narrativa de Cunquei-
ro, por se-lo que mellor encaixa na prac-
tica habitual de comentario de texto.
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Unhas das primeiras reflexiéns
que a lectura deste corpus deberia susci-
tar é o da clasificacién xenérica dos tex-
tos. Tense falado repetidamente da cate-
goria “semblanza”, empregada para
cataloga-las pezas desta triloxia.” O feito
de suscitarse esta cuestion levard 4 iden-
tificacién dunha serie de estratexias que
se repiten con sistematicidade, Chegare-
mos asi a descubrir uns certos patréns
(descriciéon como pretexto -> accién,
etc.) que se repetirdn coas suas corres-
pondentes variantes.

Resulta, neste sentido, de utilida-
de sistematizar estas andlises en cadros
ou taboas como a que aqui se expén8:
(Cadro 1)

Outros pardmetros que poden ser
identificados son o espacio, a temporali-
dade, a verosimilitude, etc. Este exerci-
cio supén un paso previo idéneo para
asimilar as estratexias fundamentais da
obra de Cunqueiro a partir duns datos,
elaborados de maneira individual ou
colectiva.

Titulo Elementos | P

S | H | FA | Observaciéns

Novo de Parmuide P-h2-fin +

Poder curativo da palabra

P: pretexto; I. intriga; S: sorpresa, H: Humanizacion; FA: final aberto.

Cadro 1

7. Lémbrese que 6 este o titulo baixo o que figuran na dnica edicion que recolle a obra en galego completa.
8. R. Rodriguez Vega e H. Salceda propofien para Os outros feirantes unhas exhaustivas fichas de lectura. Nas taboas seleccidnanse s6 os pardme-

tros que cada enfoque considere oportunos. /b., p. 86.
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Igualmente, este traballo pode
servir como punto de partida para exerci-
cios de composicién, ben intentando
imita-las férmulas cunqueirianas, ben
operando coa combinacién daqueles ele-
mentos antes identificados (por exemplo,
+pretexto, +humanizacion, -final aberto;
anécdota + descricién + final da anécdo-
ta). Esta actividade pode ser mesmo
invertida, consistindo en identificar que
relatos responden a unhas combinaciéns
suxeridas. O traballo supori, ademais, a
introduccién e manexo dos conceptos
basicos da narratoloxia.

Por outro lado, resultaria intere-
sante a andlise comparativa doutros tex-
tos narrativos de Cunqueiro, facendo as
observaciéns oportunas. SUXERIMOS o
capitulo de Merlin e familia O espello
do mouro”.

4,0 DESENO DOS PERSONAXES

O primeiro aspecto da reflexion
radica na funcién nuclear do personaxe

na narrativa curta de Cunqueiro. A isto
vinculase a importancia da descricién.

Un aspecto que merece ser traba-
llado é a cuestién da onomadstica.® Os
nomes desta poboaci6én cunqueiriana
merecen unha andlise que levard 6 des-
cubrimento dunhas determinadas fér-
mulas coas stias variantes (nome + top6-
nimo, nome + xentilicio, etc).

Por outro lado, a propia descri-
cién debe ser comentada, identificando
os elementos que a compofien. Asi, e
dun xeito semellante 6 que propufiamos
no punto anterior, podemos suxerir
unha sistematizacién dos datos baseada
en tiboas como a que segue: (Cadro 2|

E tamén este un terreo fecundo
para os traballos de composicién, tanto no
que se refire 4 onomastica e descricién,
coma ¢ desefio global do personaxe, coas
variantes suxeridas no punto 3. E factible
a utilizacién de recursos plasticos.

Nome Trazos Trazos morais Lugar Caracteristica | Observaciéns
(formula) Fisicos definitoria
Mel de Vincios "altoe falaba en mencifieiro | Oscos cura nomeando Conexi6n
Nome +Toponimo | delgado[..]" |  verso;terapia explicita con
da palabra Escola...
Cadro 2

9. Vid. C. lonescu, “La onoméstica en Cunqueiro. Antroponimia de los relatos cortos”, en Congreso Alvaro Cunqueiro, Xunta de Galicia, Santiago

de Compostela, 1993, pp. 15-33.



5. ATRADICION LITERARIA

Outra posibilidade de traballar nas
aulas cos textos cunqueirianos consiste
en recofiecer neles elementos da tradi-
cién literaria universal: motivos, perso-
naxes, ou mesmo alusions concretas.

Ainda que é nas obras narrativas
longas onde este recurso alcanza unha
importancia extraordinaria -pensemos
nos personaxes de Merlin ou Sinbad-, os
textos dos que estamos a falar non estdn
exentos de referencias. A sta identifica-
cién e comentario enriquecerd non s a
lectura do texto, senén tamén a bagaxe
de cofiecementos do feito literario de
tédolos tempos.

Un exemplo paradigmitico desta
aplicacién témolo no relato “Tristan
Garcia”, onde Cunqueiro manexa a his-
toria de amor imposible de Tristdn e
Isolda. Seria igualmente de gran rendibi-
lidade o estudio de “Novedades do
mundo e fauna maxica” 4 luz dos bestia-
rios medievais.

6. A REALIDADE EXTRALITERARIA

Referimonos 6 valor etnogrifico
que posuen estes textos polo feito de
seren a plasmacién dun mundo a piques
de desaparecer. Alén desta reflexién, de
especial significacién e urxencia no
momento actual, propofiémo-la identifi-
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cacién daqueles elementos pertencentes
a este mundo ameazado. Asi, a partir de
textos como poden ser “Borrallo de
Lagoa”, “A dnima de Souto de Lires” ou
“O enano das burlas”, recofieceremos
feitos do noso patrimonio cultural: cren-
zas, supersticiéns, a cultura dos menci-
fieiros, a feira, a emigracion, etc. Esta
toma de contacto pode ser complemen-
tada con outras lecturas de caricter
etnografico, asi como coa propia expe-
riencia no traballo de campo (recollida e
organizaci6n de datos e confrontacién
coas fontes escritas).

7. PROPOSTAS DE, TRABALLO. O
CUNQUEIRO MAIS VERSATIL

Ademais de experiencias de com-
posicioén, pléastica (debuxos, murais), ou
dramatizacién, suxerimos de seguido
outras actividades que complementan o
traballo nas aulas a partir destes textos.

E interesante unha introduccién
minima no mundo da critica, que pode
facerse mediante a lectura e comentario
dunha resefia. Propofiemos aqui unha
recension de Escola de Mencifieiros asi-
nada por Cosme Barreiros!0. E unha oca-
sién idénea para esclarecer que o pseu-
dénimo corresponde a Francisco
Fernindez del Riego, informando da
importancia da stia amizade con Cun-
queiro.

10. Grial 72, 1981, pp. 266-267. £ importante informar acerca da perspectiva histcrica deste texto, 6 ser publicado vinte anos despois da aparicién

da obra, nun monogréfico que esta revista adica, en homenaxe, a Cunqueiro.
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Neste traballo con textos de tipo
critico, propofiemos tamén, polo seu
interese, unha lectura comentada dun
artigo de R. Pifieiro, “O universo do
Alvaro Cunqueiro”!1.

Outras lecturas que resultan
especialmente oportunas son aqueles
artigos de prensa do propio Cunqueiro
nos que, ou ben comenta os seus proxec-
tos en relacién coas obras aqui estudia-
das, ou ben reproduce, con ou sen
variantes, algin dos textos baixo forma
de artigo. Propoiiemos “La cuestion
magica” (El Progreso, 5/4/59) e “El tras-
no Sorisco, Hablador” (EI progreso,
22/11/59).

Seguindo un criterio de actualida-

de, non debemos esquecer unha refle-
xi6n sobre as repercusions de lle ser adi-

1. Faro de Vigo, 2/3/34, p. 72.

cado a Cunqueiro o Dia das Letras Gale-
gas no ano 92.

Seria, finalmente, idoneo poder
dispofier dunha proxeccién dalgin capi-
tulo da serie Os outros feirantes, produ-
cida por Galaxia e TVG, o que aportaria
abondo material para face-las compara-
cions, xuizos e debates oportunos!2,
Ademais, daria pé a reflexién sobre as
interrelaciéns literatura-cine, o concep-
to de adaptacion, etc.

As propostas de traballo aqui
suxeridas non pretenden outra cousa ca
profundar un pouco nas miradas infindas
con que Cunqueiro sofiou alimenta-la
totalidade humana. Os camifios escolli-
dos son a miudo confluentes: a andlise
dun texto e a propia creatividade.

12. Vid. para esta cuestion a informacién que ofrece J.M. Folgar de la Calle, “Literatura e audiovisuais: 0s outros feirantes", Congreso Alvaro Cun-

queiro, Xunta de Galicia: Santiago de Compostela, 1993, pp. 361-374.
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UNHA PROPOSTA DIDACTICA

para o ensino das expresions idiomaticas en lingua estranxeira

Maribel Gonzdlez Rey

Centro de Investigacions Lingtisticas e Literarias Ramoén Pifieiro

INTRODUCCION

As expresions idiomadticas (EI)
dun idioma representan un conxunto de
estructuras prefabricadas dificiles de
explicar desde un punto de vista l6xico
6s estudiantes de linguas estranxeiras.
Normalmente tritanse mdis ben coma
se fosen unha cuestién de 1éxico que hai
que aprender de memoria, elaborando
cada un a suda lista particular segundo as
vaia atopando en textos, didlogos, con-
versas e demais medios de comunica-
ci6én. De feito, € un campo moi pouco
estudiado na didactica dos idiomas,! e
pensamos que pode resultar ttil chama-
la atencién sobre el para introducir un
modelo metodoléxico do seu ensino.

Por iso, confeccionamos un cot-
pus dunhas trinta expresiéns idiomati-
cas, partindo do galego como lingua
fonte e traducindoas a catro linguas dife-
rentes: casteldn, francés, italiano e
inglés. A nosa reflexién naceu da preo-
cupacién polo problema que pode ter un
estudiante para aprendelas (enfocando a
comprensién e a produccién oral) e tra-
ducilas (enfocando a comprensién e pro-
duccién escrita). En ambolos dous casos
a dificultade reside no feito de que resul-
ta moitas veces totalmente incompren-
sible unha EI, por non significar nada
traducida literalmente. Convén entén
saber “reconecer” as EI, mediante uns
criterios definidos de anélise.

1. Coincidimos coas opiniéns de dous profesionais do ensino, distanciados no espacio e no tempo, que nos indican que a situacion pouco ou nada
cambiou na década que os separa. Estamos a falar, por unha banda, de Marian Zwerking Sugano, que se expresa nestes termos no seu artigo “The
Idiom in Spanish Language Teaching” (1981, 65): “Idioms have received relatively little attention in descriptive linguistics; even less in linguistics
applied to language teaching.” E por outra, referimonos a Jean-Pierre Colson, que afirma na stia andlise “Ebauche d'une didactique des expressions
idiomatiques en langue étrangere” (1993, 166):"[...] les recherches inspirées par la didactique des langues étrangéres ne sont pas légion.
L'enseignement de la phraséologie reste en grande partie un domaine inexploré.”

Revista Galega do Ensino - n® 6 - Febreiro 1995
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CARACTERISTICAS DAS EXPRESIONS
IDIOMATICAS

Precisamente reconiécese a exis-
tencia das EI por dous trazos esenciais
que as caracterizan, a saber:

« Baixo o punto de vista formal, a
stia estructura interna é fixa, non se
pode cambiar ningunha das palabras que
as componen, nin altera-la sia orde de
aparicién no sintagma no que xorden:
rexe o criterio da fixacién.

« Baixo o punto de vista semanti-
co, o seu significado global non é a suma
dos significados particulares dos ele-
mentos que as constitien: rexe o crite-
rio da non composicionabilidade ou cha-
mado tamén idiomaticidade.

Estas duas caracteristicas? dében-
se explicar de entrada en calquera clase
de lingua, xa se trate de lingua materna
ou de lingua estranxeira, pois € preciso
que os alumnos tomen conciencia da
presencia deste grupo de expresiéns
fixas na sda fala para estaren en condi-
cions de reconecelas noutro idioma,
ainda que non saiban o que significan.3
Polo menos, 6 decatdrense de que non as
entenden literalmente, ou que o seu sen-

tido literal non cadra co contexto no que
aparecen, desconfiardn e tratarin de ave-
rigua-lo seu significado doutro xeito. Xa
¢ sabido por tédolos profesionais do
ensino de linguas estranxeiras que a
capacidade de asimilacién e recepcion
dos cofiecementos é maior nun alumno
ca sua capacidade de produccién dos
mesmos. Isto implica a necesidade de
inicialo a recofiecer € a comprende-las EI
desde o principio da aprendizaxe do idio-
ma, coa finalidade de que, ainda que non
as empregue todas, poida polo menos
entende-la maioria delas.

Polo feito de esta-la Fraseoloxia
composta de estructuras prefabricadas,
encaixa ben dentro da tendencia actual
do enfoque comunicativo no ensino das
linguas estranxeiras. As situacions de
comunicacién e as funciéns comunicati-
vas da linguaxe favorecen o emprego de
féormulas e xiros fixos. Por exemplo, xa
desde a primeira leccién, na que xeral-
mente se ensina como ten un que pre-
sentarse, ou ben pregunta-la hora, atopa-
mos frases feitas que se aprenden en
situacién “recreada” escolarmente.
Estas férmulas ou frases feitas forman
parte do que aqui se estd a tratar: a Fra-
seoloxia.

2. Ainda que existan méis trazos que caractericen as expresions idiométicas (por exemplo, 0 seu valor metaf6rico, o seu emprego repetitivo, a
imposibilidade de reducilas por pronomes nin en parte nin na sa totalidade, etc.), queddmonos con estas dias caracterfsticas que Alberto Zuluaga
(1980) estudiou particularmente na stia obra /nfroduccidn al estudio de las expresiones fijas.

3. Atopdmo-la mesma idea nunha andlise comparativa das expresions idiomaticas francesas e portuguesas, levada a cabo por Guilhermina Jorga
(1993, 127) na que afirma: “[...] nous pensons que la langue maternelle (ML) de I'apprenant occupe une place priviligiée dans 'apprentissage de
I'idiomaticité de Ia langue étrangére (LE). Une observation attentive des phénoménes idiomatiques de la LM est le premier pas vers la motivation et

I'accés 4 'idiomaticité de la LE."



A FRASEOLOXIA NO ENSINO DAS LINGUAS
ESTRANXEIRAS

Para comprende-la importancia
do campo da Fraseoloxia no ensino dun
idioma estranxeiro, temos que ser cons-
cientes de que representa a verdadeira
esencia dunha lingua. De feito, o que
distingue as linguas é precisamente o
xeito propio que tefien cada unha delas
de organiza-las suas frases, ata o punto
de que moitas destas estdn fixadas polo
uso e non se poden traducir a outro idio-
ma literalmente sen cometer un dispara-
te. A cuestién da intraducibilidade foi
precisamente un argumento moito
tempo sostido en favor da caracteriza-
cién dos fraseoloxismos dunha lingua.
Xa Julio Casares, nunhas conferencias
dadas en 1948, pero publicadas mais de
vinte anos despois (1969), expofiia asi a
situacién: “Se ha dicho que el modismo
es tan peculiar de la lengua respectiva
que no es posible hallarle traduccién en
niguna otra, o que al pasar a ella pierde
por lo menos su gracia, como notaba
Covarrubias.# Y esto sélo es verdad en
algunos casos”.
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Efectivamente, isto non s6 non é
certo nalgins casos, senén que case
sempre ¢ falso. Por suposto que a traduc-
cién das expresions idiomiticas é posi-
ble, e precisamente o método contrasti-
VO, ou comparativo, resulta ser moi
apropiado para aprendelas.5 Imos ver
como se pode chegar a esa conclusion,
presentando un corpus de trinta expre-
siéns idiomaticas, todas do tipo “locu-
ci6n verbal” .6

A TRADUCCION DAS F|

Asi é como Gabriel Saad empeza
o seu libro, Les Idiomatics (1989, 5),
obra inspirada na serie televisiva que
leva o mesmo titulo:” “Voici donc qu’il
pleut. Et qu’il pleut a verse. Qu'il
tombe, comme on dit, des cordes. Dans
ces conditions, je ne vous conseille pas
d’aller en Espagne. Car, dés que vous
aurez franchi les Pyrénées, ce ne sont
plus des cordes mais des piques que
vous recevrez sur la téte... C’est ainsi
que le veut la langue dans 1’emploi de ce
que nous appelons des expressions idio-
matiques. Pour le traducteur, elles con-
situent un lieu de passage singulier.”

4. De feito, Covarrubias, no seu Tesoro, ofrece a definicién seguinte da voz idiotismos: “ciertas frases y modos de hablar particulares a la lengua de
cada nacion que, trasladados en otra, no tienen tanta gracia”.

5. No seu artigo, titulado “Les expressions idiomatiques correspondantes: analyse comparative”, G. Jorge (1993, 129) afirma o seguinte: “Nous
considérons que L'EI devrait occuper une place importante dans I'apprentissage d'une LE (langue étranggre). L'étude comparative constitue, de notre
point de vue, une stratégie fondamentale dans I'apprentissage de ces lexémes. L'expérience, les valeurs humaines, contiennent des traits universaux.
La forme qui les anime peut se présenter différemment d'une langue & I'autre, mais la valeur sémantique et les concepts sous-jacents a ces formes
peuvent rapprocher les langues.”

6. As unidades fraseoléxicas son susceptibles de seren clasificadas segundo estructuras internas particulares que as fan distinguirse unhas doutras.
Julio Casares (1969: 183) ofrece a primeira tipoloxia que existe sobre locucions, entre as que se atopan os modismos por seren “locuciéns
significantes”. Estas, 4 vez, dividense en seis clases: locucions adxectivas, verbais, adverbiais, participiais, pronominais e exclamativas.

7. A serie televisiva Les Idiomatics, proposta por Geneviéve Blum, realizada por Philippe Truffault, producida por Denis Freyd,  unha serie
coproducida por INITIAL GROUP, LA SET et I'NA, coa axuda do Centre national de la cinématographie.
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E evidente que existen semellan-
zas e diferencias de distinto grao entre as
E.I de diferentes idiomas, segundo as lin-
guas que se comparan. Mdis isto, lonxe
de distancia-las linguas, 1évanos a reco-
fiecerlles un punto comun, a saber, a pre-
sencia de EI, o cal lles confire 4s EI un
“status” de fenémeno universal da lin-
guaxe. Outras razéns contribten a dar-
lles un valor relevante, ainda féra do lin-
giifstico. O factor humano que motiva o
seu emprego ten que ver coa necesidade
que ten o locutor de expresa-la suia afec-
tividade, en situaciéns universais, €
dicir, experimentadas por tédolos homes,
a través da forza expresiva das EL

Ainda que cada lingua organiza, 6
seu xeito, os datos da experiencia, como
afirma Martinet (1960, 23), non € menos
certo que esta experiencia é comun a
todolos homes. Isto implica a necesidade
de transmitila a través da linguaxe, cal-
quera que sexan as palabras ou a sintaxe
que se escolla.8

Agora ben, o que fai que as EI
sexan comparables, e por conseguinte
suxeitas 4 posibilidade de seren traduci-
das, é o caracter universal do seu valor
metaférico ou hiperbélico; a middo, gra-
fico. A lingua termo pode coindicir coa
lingua de orixe no feito de ilustrar grafi-
camente o sentimento que dd vida a

unha EI pode facelo nun grao metaf6ri-
co equivalente, ou ben diferente; empre-
ga-la hipérbole onde outra lingua utiliza
o eufemismo; reproducir unha metoni-
mia, cando noutro idioma se fai cunha
globalizacién. Se a lingua de orixe ou a
lingua termo non posten unha EI con
valor metaférico ou grifico, poden ter,
nembargante, unha EI de valor aproxi-
mado. O importante é sublifiar que se
pode traducir unha EI do mesmo xeito
que se traduce calquera outro enuncia-
do: por equivalencia paralela, por equi-
valencia idiomatica, por adopcién ou por
adaptacién.

Imos agora analizar as trinta
expresions que compofien 0 Noso corpus,
poiiendo en préctica todo o que acaba-
mos de dicir.

CORPUS DE EXPRESIONS IDIOMATICAS

O corpus de expresions que selec-
cionamos permitenos aborda-la cuestién
da sta equivalencia nunhas linguas que
pertencen a troncos diferentes: tratase
de linguas romdanicas e non roménicas
de alcance rexional, nacional e interna-
cional.

Xa enunciamos que os idiomas
elexidos fan se-los seguintes: o galego, o

8. Sobre este tema, G. Mounin (1977, 305) prondnciase deste xeito: “La utilizacion sistemdtica de la situacidn no linglifstica como elemento de
referencia permite, finalmente, concebir la traduccion (de las heterogeneidades de sintaxis) no como una propiedad intrinseca unida a la naturaleza
misma del lenguaje, en general, o a la naturaleza de dos lenguas particulares, a priori, sino como un proceso; o, m4s bien, cOMo un progreso. Se
puede, entonces, describir esta traduccién -lo mismo que el aprendizaje de la comunicacion en el nifio pequefio- como una serie de
aproximaciones que se corrigen entre sf gradualmente, mejorando con cada recurso y regreso a |a situacion no lingiiistica (es decir, a la préctica) el

anlisis de las relaciones entre el enunciado y la situacion.”



castelan, o francés, o italiano e o inglés.
O galego representa a lingua de orixe: as
EI escolléronse neste idioma. Estes foron
os criterios de seleccion das expresions:

1. Intentamos elaborar un corpus
de EI composto por locuciéns verbais
coa finalidade de presenta-la posibilida-
de de atopar equivalencias de EI non s6
nunha lingua estranxeira senén en
varias, non quedando ningunha sen tra-
ducir. Ainda mais, nalgins casos ata
atopamos varias posibilidades de traduc-
cion.

2. Por outra banda, as locucidns
verbais representan xeralmente a parte
madis extensa de todo o conxunto fraseo-
léxico dunha lingua, en contra do que se
cre.?

3. A traduccion destas 30 expre-
sions en cinco linguas permitiunos
constatar nelas semellanzas e diferen-
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cias de estructura interna e de imaxe. A
partir destas semellanzas e diferencias,
ocorréusenos a idea de intentar vence-
las dificultades que un alumno podia ter
para comprender e emprega-las EI nunha
situacién de comunicacién en lingua
estranxeira.

4.- Para comprende-las equivalen-
cias proponiemos, despois da presenta-
cién do gorpus, un método que segue
diferentes criterios segundo o paralelis-
mo, as modulaciéns ou diverxencias que
ofrezan as EI na sta traduccién a outros
idiomas.

5.- En conclusién, pretendemos
por unha parte, pofier de relevo a idea de
que tédalas linguas son igual de ricas en
expresions idiomadticas, e por outra parte
dar apoio 4 afirmacién de M. Wandrusz-
ka, quen considera que son 4 vez compa-
rables e incomparables.10

9. Entre 0s que opinan asf atopase Julio Casares (1969: 180) quen afirma que as locucidns adverbiais son as que forman o grupo méis numeroso

dentro das unidades fraseoldxicas dun idioma.

10. Na introduccion 6 seu estudio, M. Wandruszka (1976, 12) expon as stas ideas sobre a universalidade da linguaxe e o carécter especifico de
cada lingua, que ten como fin propio reflecti-lo mundo particular dos pobos: “En todas las lenguas hallamos siempre palabras para el cieloy la
tierra, el fuego y el agua, el sol, la luna y las estrellas, el hombre, la mujer y el nifio, para hambre, miedo, cdlera, amor, enfermedad o muerte. Estos
universales del lenguaje testimonian la universalidad de nuestro mundo de vivencias humanas sobre la tierra [...] Las diferencias del Iéxico reflejan

el diferente mundo vivencial de los pueblos.”
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A primeira constatacién que se
pode facer cando se analiza a traduccion
de certas expresions € esta: se na lingua
de orixe temos unha EI, a stia traduccién
pédese facer mediante outra EI, un pro-
verbio ou un refrdn, e viceversa. Non
temos, pois, sempre unha corresponden-
cia exacta das categorias de expresions.
Hai que abandonar calquera 4nimo de
perfeccién neste senso, pois impediria-
nos busca-la mellor adaptacién, no caso
de que fose imposible atopar un equiva-
lente perfecto. Por iso, imos propofier un
método de observacion e de aprendizaxe
das expresions idiomaéticas para o estu-
diante de linguas estranxeiras.

O traductor dunha EI tende a tra-
ducila por un xiro conceptual: parafrasé-
aa, explicaa, pero non sempre a traduce
por unha expresién idiomadtica equiva-
lente.!! Isto xustificase facilmente: s6 se
pode empregar unha EI espontaneamen-
te cando existe no fondo coloquial
adquirido con tempo e con anterioridade
polo suxeito enunciador. Un traductor
non ten por que posuir este fondo. Por
outra banda, a EI que hai que traducir
pode non ser contemporanea; pode per-
tencer a tempos pretéritos, e neste caso
hai que consultar un diccionario.
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Atopamonos, entén, cun proble-
ma e varias solucions. O feito de estu-
diar unha lingua estranxeira lévanos
obrigatoriamente a afronta-la cuestién
das EI. Aprendelas ou non, depende do
uso que se pensa facer da lingua que se
estudie: empregalas para falar, para
escribir ou para traducir. Incorpora-las
EI nunha conversa ou descodificalas
implica posuir un fondo inmediatamen-
te dispofiible. Para iso, o estudiante
dunha ou varias linguas estranxeiras
debe dispor dun método de asimilacién.

A aprendizaxe das EI é dificil,
mais non imposible.12 Hai que tratalas
como unha cuestién de léxico. Agora
ben, non se trata de memorizar tédolos
actos lingiiisticos nunha soa lingua,
senén de comparalos en varias. A com-
paracién permitenos decatarnos das
semellanzas e das diferencias entre as
palabras, as construcciéns e as imaxes.
Asi o afirma tamén M. Wandruszka
(1976, 7): “Es sobre todo al comparar
entre si diferentes lenguas cuando se
comprueba lo que significa el lenguaje
para el hombre, lo que le da y cémo se lo
da.”

11. Neste sentido J. P. Colson (1993, 169) sinala o problema que representan as expresiéns idiométicas para os traductores e intérpretes, con estes
termos; “Ce probleme est d'une acuité particuliére pour les traducteurs et interprétes. Lorsquiils doivent traduire vers une langue étrangere, ils
concoctent souvent des phrases grammaticalement correctes mais insipides, calquées sur une froide logique ou sur les structures de la langue
maternelle. Les ingrédients indispensables qui leur manquent sont a la fois d'ordre stylistique (conventions d'écriture, longueur des phrases,
transitions, etc.) et idiomatique.”

12, Ademais de non ser imposible aprender as El, ¢ incluso recomendable aprendelas se un aspira a alcanzar un nivel de lingua semellante 6 dun
nativo. Non emprega-las EI do idioma que se manexa, delata a nosa orixe estranxeira. Asf o comenta D. A. Wilkins (1972, 128), no seu traballo
Linguistics and Language Teaching, citado por M. Zwerling Sugano no seu artigo (1981, 60): “Even the extremely proficient foreign language
speaker is still likely to be marked out as a non-native speaker if in his speech and writing he seems to avoid the collocations that would be
characteristic of the native speaker. The choice of a non-collocational sequence will go unnoticed in one sentence, provided it is semantically
acceptable. But over a whole passage the pattern of regularly choosing the unusual sequence begins to look unnatural.”
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Recomendiamo-lo método que
segue para unha adquisicién de EI en
varias linguas.

PROPOSTA METODOLOXICA

Casos de paralelismos

Primeiro, pédese comezar polos
casos de isomorfismo. As expresiéns
que son idénticas en t6dalas linguas
resultan, obviamente, as mais faciles de
aprender. No noso corpus, é o caso das
expresions numeros 6, 13, 25, 27, 28. A
razén desa coincidencia pode xustificar-
se polo proceso dos préstamos ou dos
calcos que tenden a seguir tédalas lin-
guas .

Casos de modulacions

Nun segundo lugar, convén
adquiri-las expresions nas que se rexis-
tran minimas variaciéns, sexa na estruc-
tura interna, sexa na imaxe. No noso
corpus é o caso das expresiéns numeros
7, 8, 10, 14, 16. Podese, entdn, elaborar
criterios de comparacién. Baixo o punto
de vista estructural, é posible organiza-
las modulaciéns segundo os seguintes
factores:

1. As inversidns estructurais:
Avinagrdselle a un o sangue

Se faire du mauvais sang

2. As diverxencias categoriais:

do singular 6 plural:
Mete-lo zoco
Mettre les pieds dans le plat

do plural 6 singular:
Non andar con voltas
Ir al grano

3. As modulaciéns expansivas:
Descubri-lo xogo
Poner las cartas boca arriba

ou restrictivas:
Cata-las pulgas 6 gato
To cut it fine

Baixo o punto de vista
seméntico, os cambios poden afectar
sobre todo ¢ valor metaférico:

1. Variaciéns minimas quedando no
concreto, ou no abstracto:

No concreto:
Ter moitos fumes
Subirse a la parra

No abstracto:
Facerlle o conto a un
Faire des courbettes

2. Desprazamento do abstracto 6
concreto ou do concreto ¢ abstracto:

Do concreto 6 abstracto:
Traballar para o inglés
Lavorare per la gloria



Do abstracto 6 concreto:
Falar mitdo
Hablar entre dientes

3. Paso do animado ¢ inanimado, e 4
inversa:

Do inanimado 6 animado:
Ser coma pelo de ovo
Chercher la petite béte

Do animado 6 inanimado:
Varrer para un
Cercare il pelo nell'uovo

Estes criterios non son mdis ca
unha mostra entre moitos mdis.13 Tanto
poden servir 6 profesor de idiomas coma
6 estudiante.

Casos de expresions diverxentes

Imos analizar, agora, as expre-
siéns que son totalmente diferentes nun
idioma e mdis noutro. Son as mdis difi-
ciles de reter e de comprender. Agas no
caso de posuir unha boa capacidade
memoristica, ou de ter vivido moito
tempo no pais de orixe, a comprensién
destas expresions s6 € accesible median-
te un diccionario. Nembargante, pddese
chegar a dominalas praticando a memo-
ria a longo prazo, mediante exercicios
que pasamos a resefar:
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1. Recolle-las EI que aparezan
nun texto, nun didlogo directo (en con-
versas), oido (en casetes), ou visualizado
(en cintas de video).

2. Volvelas empregar noutro con-
texto imaxinado polo alumno, oralmen-
te ou por escrito.

3. Elixir nun test de multiples
elecciéns a EI correcta para unha frase
ou situacion dada.

4. Compotier listas de EI, acom-
pafadas dos seus sinénimos e antdni-
mos.

5. Componer fichas de EI agrupa-
das por campos teméticos, coas stuas
equivalencias noutras linguas.

6. Clasifica-las EI por orde alfabé-
tica, ideoldxica, estructural ou estilisti-
ca.

7. Estas fichas pédense informati-
zar nunha base de datos, coas explica-
ciéns pertinentes e contextos adecuados.

Estas ideas non se esgotan aqui;
pero permiten, polo menos, sublifia-la
posibilidade de introduci-la Fraseoloxia
no ensino das linguas estranxeiras.14

13. Para ter unha idea mais completa en canto a criterios estructurais e seménticos, pédese consulta-lo estudio de M? Rosario Ozaeta Galvez (1991):

“La traduction des locutions et des expressions idiomatiques”.

14, Pédese citar aqui a conclusion 4 que chega G. Jorge no seu estudio (1993, 132): “Introduire I'idiomaticité de la langue dans le processus
d'apprentissage d'une langue, c'est offrir aux apprenants une richesse supplémentaire, un lien entre la langue et I'expérience humaine. Cette richesse
donne vie la langue et on pourrait parler d'une humanisation de la langue et de 'enseignement.”
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CONCLUSION

Remataremos este capitulo
sobre a traduccién coas palabras de
4nimo de M. Wandruszka (1976, 8-9):
“La lengua del autor es para el traduc-
tor un desafio constante de mostrar
que con su lengua puede crear algo ana-
logo. [...] Las ventajas de una compara-
ciéon de traducciones variadas prevale-
cen sobre los defectos. Nos muestra
con una plasticidad inalcanzable en
otro caso las equivalencias de las for-
mas y funciones de estas lenguas. [...]
Hasta que no aprendemos lenguas
extranjeras no nos familiarizamos con
formas y férmulas para las que clara-
mente no existen correspondencias
exactas en nuestra lengua materna.
hasta no tener esta experiencia no nos
liberamos de nuestra creencia infantil
de que el mundo de nuestro entorno e
de dentro de nosotros es y debe ser
como se denomina en nuestra lengua
materna.”

No que concirne 4s EI, sobre
todo 4s que presentan grandes diferen-

cias dunha lingua a outra, sumamonos
4 opinién dos que cren que € interesan-
te confrontalas; por exemplo, G. Saad
(1989, 6), que afirma: “Dans une lectu-
re hitive, les expressions idiomatiques
auraient pu apporter de I'eau au mou-
lin idéologique de la différence. [...] la
différence des langues subsiste, fort
heureusement, mais en passant d’une
langue a l'autre les expressions idioma-
tiques nous offrent 1’occasion d’une
rencontre bien plus que la preuve d'un
irréductible écart.”

Este traballo pretendeu, pois,
achega-lo mundo da Fraseoloxia 6 ensi-
no das linguas estranxeiras, intentando
demostra-lo interese de introducila
como parte integrante da aprendizaxe
activa dos alumnos. A metodoloxia
non falta se se estudia un pouco o
tema. Presentamos aqui un esbozo, que
pode ser certamente mellorado. Ani-
mamos 6s profesionais a que o fagan.
Seguro que os alumnos chegardn a
agradecelo.
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EDUCACION DA SENSIBILIDADE ARTISTICA

Segunda parte: Vivencia plastico-musical’

INTRODUCCION

“Acerca-lo neno, dende os pri-
meiros momentos da sta escolaridade, 6
mundo da arte”, foi o obxectivo que lle
asignamos 4 experiencia levada a cabo
nos cursos 1991-1992 e 1992-1993 nun
centro publico da cidade de Ourense,
experiencia recollida, na stia Primeira
Parte, no numero 5 da Revista Galega
do Ensino na que nos centrabamos, case
exclusivamente, na vivencia artistico-
pléstica, ddndolle entrada nesta Segunda
Parte do traballo, sen abandonar aquela,
4 vivencia musical. Consideracién con-
xunta, agora, de ambas, como resposta
obrigada 6 principio interdisciplinar que
debe presidir toda accion formativa, fun-

Blanca Maria Rodriguez Gonzdlez

Titulada en Musica
Blanca Nieves Gonzdlez Garcia

Colexio Pablico Lagoas III de Ourense
Mario Germdn Rodriguez Mosquera

Inspeccién de Educacién de Ourense

damentalmente nos primeiros anos de
escolaridade. Principio que se ben com-
promete necesariamente as distintas
materias nas que se estructura o curricu-
lo, debe afectar dun modo particular a
aquelas entre as que, por razéns concep-
tuais ou teleoldxicas, existe unha maior
relacion; tal é o caso da educacién plas-
tica e a educacién musical, integradas,
ambas, na drea mais ampla da educacion
artistica. Motivo suficiente para un tra-
tamento conxunto das dias disciplinas,
6 que haberia que angadir razéns de
mutuo apoio motivacional e metodol6-
xico entre unha e a outra.

Partiamos na primeira parte do tra-
ballo do suposto da tempera predisposi-

1. Centro onde se levou a cabo a experiencia: C.P. Lagoas Ill, de Ourense. Alumnos participantes: 25 alumnos de Educacion Infantil e 30 alumnos
de Educacion Primaria. Profesoras que tomaron parte na experiencia: Marfa Isabel Rodrfguez Ulloa e Blanca N. Gonzdlez.

Revista Galega do Ensino - n° 6 - Febreiro 1995
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cién do neno cara 6 mundo da arte -supos-
to consolidado 6 longo da nosa experien-
cia-, que ali referiamos especificamente 4
arte plastica e que aqui facemos extensivo
6 mundo musical. Tamén insistiamos no
papel de primeira orde que pode, e debe,
desempenia-la escola no desenvolvemento
da capacidade artistica do neno -calquera
que sexa a suia manifestacion -, 6 tempo
que aludiamos 4s actitudes negativas deri-
vables dunha educacién artistica mal
levada a cabo.

ESTRUCTURA DA SEGUNDA PARTE DO
TRABALLO

Esta segunda parte do traballo
quedou estructurada, 4 vez, en duas
fases complementarias. Na primeira
delas d4se un proceso de formacién /sen-
sibilizacién musical, 6 que segue un pro-
grama xa ensaiado en cursos anteriores.
Nel combindbase o canto coas audiciéns
musicais; o ruido, co silencio; a poesia e
o0 ritmo, coa linguaxe plastica; e o move-
mento corporal, a discriminacién de
voces e sonidos, co cofiecemento dos
instrumentos e os seus sons. Intensifica-
banse, iso si -dada a indole da investiga-
ci6on emprendida-, as audiciéns musi-
cais, tanto no tempo adicado 4s mesmas,
coma no seu numero e variedade. Na
segunda das fases anteriormente sinala-
das, deuse entrada -co que se facian xa
presentes todolos elementos da expe-
riencia que anunciaramos no noso plan
de traballo-, a algunhas obras de pintura
que no curso anterior gozaran da prefe-
rencia dos alumnos, péndoas agora en

relacién con grandes creacions do
mundo da musica, non sempre etiqueta-
das como “obras indicadas para nenos”.

Primeira fase

Antes de pasar a concreta-las
referencias que guiaron a programacién
da formacién musical nesta primeira
fase do traballo, quizais sexa oportuno
recolle-lo criterio de autores que se
tefien pronunciado sobre o sistema mais
idéneo para inicia-lo alumno nesta area
da educacidn.

Sen que poida dicirse que se
tefian producido posturas enfrontadas
entre os expertos 4 hora de pronunciarse
sobre o punto de partida mais axeitado
para introduci-lo neno no eido musical ,
si tefien existido diferencias de matices
no enfoque do proceso. Uns salientan o
desenvolvemento sensorial-auditivo
(Murray Schafer, 1985; Willens, 1994);
outros, o cofiecemento e emprego dos
instrumentos musicais (Gimenez
Morell, 1984), ou as audiciéns de musi-
ca, por consideralas o mellor medio de
motivacién {Aymerich, 1974; Lehmann,
1992; Hernandez Moreno, 1993; Pala-
cios, 1994, citando sé autores moi cofe-
cidos); algins consideran que a pedago-
xia musical deberia iniciarse polo canto
(Lorente, 1980); e para outros a poesia é
a base sobre a que se debe fundamenta-
la ensinanza musical (C. Sanuy, 1993).
En todo caso, convén sublifiar que 6
estar relacionados, en maior ou menor
medida, cada un destes aspectos, a aten-
cién dun determinado autor a un deles



non exclde a debida consideracién sobre
0s outros.

Nas aulas da nosa experiencia ten
resultado moi motivador o contacto do
neno cos instrumentos musicais. Un
contacto directo cos instrumentos con
que conta o centro (algins deles cons-
truidos na propia escola, labor que facili-
taron moito os manuais de Lorente,
1980, e de Lehmann, 1992); a través de
libros ilustrados e de diapositivas toma-
das deles (resultando, neste senso, extre-
madamente claro o libro de Ardley,
1990, La Musica); por medio de carteis
(Instruments of the synphony orchestra,
Ricordi, Milan), para o seu recofece-
mento visual; e -0 verdadeiramente
importante- a través dos propios instru-
mentos, de videos, discos e cintas para a
percepcion do seu son.

Nada hai mais natural c6 canto e
a poesia para introduci-lo neno no
mundo miéxico da musica. A poesia, o
canto € o ritmo deles inician e acompa-
fian toda a accién formativa do neno,
coordinan o movemento do seu corpo,
fanlle soportables os ntimeros e as letras
e ensinanlle o nome dos animais e das
cousas. ;Como prescindir, pois, do canto
para incorpora-lo neno 6s dominios da
miusica, cando o canto parece formar
parte da propia esencia do neno?.

Dende hai anos, as audiciéns
musicais vefien formando parte da pro-
gramacion escolar cotii das aulas nas que
se levou a cabo a presente experiencia.
Audiciéns que inclien musica popular,
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musica cldsica e musica moderna de cali-
dade reconiecida. Musica doutro tipo
tefien oportunidade de escoitala noutros
ambitos e noutros momentos. O apartado
de musica cldsica inclie os nomes de
Prokofiev, Shuman, Bizet, Debussy,
Saint-Sidens, Britten, Haydn, Ravel e
Tchaikovsky; autores, todos eles, de
obras “para nenos”, ou que evocan o
tempo da infancia (e das que se da refe-
rencia, entre outros, en Gimenez Morell,
1984, Hernandez Moreno, 1993, Palacios,
1994). Tratase dunha seleccion 4 que, na
nosa experiencia, engadimo-los nomes
doutros autores clasicos, tamén consagra-
dos {Vivaldi, Mozart, Beethoven, Brahms,
Wagner, ...), € ainda de autores de musica
clasico-moderna (Satie, Varesse, Cage,
Messiaen).

Os presupostos anteriores vefien
traza-lo marco no que se ten desenvolvi-
do a programaciéon musical “ordinaria”
nas aulas da nosa experiencia, tanto en
cursos precedentes coma na fase de
investigacién que estamos a analizar.
Programacién que tomando como base
os desefios curriculares oficiais de edu-
cacién infantil e educacién primaria
recolle, xunto coas iniciativas propias,
as aportaciéns de Willens (1962) Hemsy
de Gainza (1964) Formaro de Genero
(1978) Lorente {1980) Lago Castro (1983),
entre as doutros autores e ainda as orixi-
nais aportaciéns de Murray Schafer
(1985), un heterodoxo da formacién
musical. Unha programacién na que
aqui non nos extenderemos, por non ser
obxectivo fundamental do presente estu-
dio, ainda que resumiremos, a maneira
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de exemplo, a actividade realizada
nunha das sesions:

Experiencia VI

Obxectivos: Percepcién do ritmo
(rapido-lento) e da intensidade (forte-
débil) dunha composicién musical, e a
sia representacion grifica e mimica.

Nivel dos alumnos: Educacién
Infantil, cinco anos.

Material: Danzas Hungaras (frag-
mento), de Brahms. As Aventuras de
Mercurio (fragmento), de Satie. Papel de
empapelar, folios, ceras, tizas de colores.

Desenvolvemento:

o Primeiro momento: Os nenos
escoitan os fragmentos musicais en
silencio.

« Segundo momento: Escoitan as
cintas de novo, pero agora realizando os
movementos (rapido-lento, forte-suave)
que lles suxiren as pezas musicais. E cos
movementos aparecen imitaciéns de
animais, de reis e princesas, do vento e
da choiva.

« Terceiro momento: Os nenos
debuxan nun folio a imaxe ou escena
que lles inspira a musica da stia prefe-
rencia. A continuacién pegan o folio, ou
recorte do debuxo, na parte central dun
papel de empapelar de tamafio maior.

« Cuarto momento: Sobre a parte
do papel de empapelar non ocupada polo
debuxo, os nenos trazan signos e empre-
gan cores de acordo coa intensidade e
rapidez da peza musical escollida por
cada un deles.

Segundafse

Nesta fase da segunda parte do
traballo de investigacién inténtase que o
neno asocie muisica e obra de arte plds-
tica, mediante a eleccion da “musica
mais adecuada” para alguns dos cadros
polos que o curso anterior se sentira
mais atraido; para un mellor estudio da
implicacién entre aquelas, deixamos
reducida a mostra soamente a tres:

« San Xurxo liberando a Princesa,
de Ucello

« O cabalo azul, de Marc

« As cigofias voando, de Lesticov

Cada sesion iniciase coa exposi-
cién da diapositiva correspondente a
cada un dos cadros. Como consecuencia
das experiencias de “sensibilizacién
plastica” levadas a cabo no ano anterior,
as obras de pintura presentadas son rapi-
damente recofiecidas pola case totalida-
de dos alumnos. Hai un breve didlogo
sobre o cadro, recordando alguns aspec-
tos do mesmo e pedindo novas preci-
siéns 4 profesora. Sen abandona-la
visién da diapositiva, vanse pondo suce-
sivos fragmentos musicais -previamente
seleccionados polas profesoras e demais
membros do equipo de investigacion, de
acordo coas caracteristicas da correspon-



dente obra pictérica-, e proctirase que os
nenos fagan comentarios sobre a adecua-
cién de cada unha das pezas musicais 6
cadro que tefien a vista. A cada fragmen-
to musical segue a votacion dos nenos, a
man alzada, se o alumno considera axei-
tado o fragmento 4 obra pictérica pre-
sentada. Cada alumno pode “considerar
axeitado” mdis dun fragmento, traducin-
doo asi na correspondente votacién. O
feito de que as audiciéns sobre 0 mesmo
cadro fosen realizadas en sesiéns distin-
tas, non deberia ter alterado os resulta-
dos da votacién, xa que prioritaramente
non se trataba de comparar cada frag-

San Xurxo liberando  princesa. Ucello
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mento musical cos demais, senén de
xulga-lo mesmo con criterios de adecua-
cién 4 obra plastica presentada. En todo
caso, importaban moito menos os resul-
tados da votacién c6 proceso de anilises
e comentarios realizados polos nenos.

En experiencias sucesivas, 0s
alumnos buscaron a musica mais con-
corde cos debuxos realizados por eles
mesmos; ou, noutro caso, a partir dun
fragmento musical, eles fixeron os seus
propios debuxos.

Figura 1

“ £ unha méisica moi bonita, que lle dd forza 6 cabaleiro " (Mdsica das Cruzadas).
“ 6ese como berra o dragon e como arrastra as cadeas " (Musica de Pink Floid).
* ;Quen 6 a que estd cantando? Debe se-Ia Princesa prisioneira " (Mdsica de Berlioz).
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Primeiro cadro

San Xurxo liberando a princesa,
de Ucello

Audicién de pezas musicais (frag-
mentos que, en ningin caso, excedian
de tres minutos, € que Xunto cos comen-
tarios dos nenos consumiron boa parte
de tres sesiéns de tarde):

1- Quinta estampa, anénimo fran-
cés do século XIII (musica de cruzadas)

2- One of these days, de Pink
Floid

3- A Walkyria, de R. Wagner
4- Jonizacién, de Edgar Varese

5- Romeo e Xulieta, de Héctor
Berlioz

6- Sinfonia do Novo Mundo, de
Antén Dvorak

Puntuacién outorgada polos
nenos a cada unha das pezas anteriores
mentres tifian 4 vista o cadro desta expe-
riencia:

Anoénimo francés do século XIII: 27 votos.

Musica de Pink Floid: 30 votos.
Musica de Wagner: 16 votos.
Musica de Varese: 22 votos.
Musica de Berlioz: 21 votos.
Mdusica de Dvorak: 31 votos.

Algins comentarios realizados
polos nenos 4 vista do cadro, e tendo

como fondo musical cada unha das
pezas anteriores (ver figura 1):

Musica de Cruzadas:

“Aqui aparece que o cabaleiro vai
moi rapido”.

“Esta musica non parece que lle
quede moi ben”.

“f unha musica moi bonita que
lle d4 forza 6 cabaleiro”.

Musica de Pink Floid:

“Escoitade, 6ese alento do dra-
gon: ah, ah, ah. Af chega o cabaleiro, ven
lonxe e trota de présa”.

“6ese como berra o dragén e
como arrastra as cadeas”.

“;Ai, profe! Eu non resisto os
berros do dragén”.

“Esta é guay, Oense as loitas con-
tra as armaduras”.

“Xa suspirou, Xa morreu”.

“Eu non voto, porque quero oir
outras”

Muisica de Wagner:

“Esta tamén estd ben”.

“F moi importante esta musica”.

“Esta Opera a min gustame
moito”.

“Fala o cabaleiro e constéstalle a
princesa”.

(Algtins nenos fan coma se canta-
sen, outros coma se tocasen algin ins-
trumento, e outros fan xestos de director
de orquestra).



Musica de Varese:

“Esta musica xa a oimos cando
nola puxeches para os debuxos raros. Da
medo tamén”.

“Eu oio como o gradén chia na
cova”.

“Si, e como arrastra as cadeas”.

“Q chin, chin é que lle gotea o
sangue”.

“A princesa tamén grita”.

Musica de Berlioz:

“Isto é 6pera, jverdade?”.

“Quen € a que estd cantando?
Debe se-la princesa prisioneira”.

(Os nenos, entusiasmados, fan
Xestos no asento, coma se cantasen
6pera. A profesora anima a un neno a
que represente a princesa prisioneira. O
neno colécase diante do cadro e comeza
a xesticular, mentres soa a musica de
Berlioz. Aplausos dos nenos. “E coma no
teatro, ¢ coma na tele”, dician algiins
pequenos).

“Esta cinta vaille ben, pero ialle
mellor outra cinta”.

Musica de Dvorak:

“iQue importante é esta musica!”

(Os nenos volvian imita-los ins-
trumentos da orquestra).

“Xa ven o cabaleiro. A princesa
estd moi soa”.

“Q dragén roxe”. (Uns nenos, por
xestos, imitaban o dragdn; outros imita-
ban o cabaleiro. O neno que anterior-
mente representara a princesa, movia os
brazos coma se fose un dragén voador.
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Unha das nenas madis pequenas puxose
diante do dragén, coas mans xuntas
facendo de santa-princesa.)

“Fu son o cabaleiro”, dicia un
neno facendo que loitaba co dragén e
que lle cravaba unha lanza.

Como esta ultima cinta tivo prac-
ticamente tantos votos coma a segunda,
dicidimos levalas a un desempate. Para
iso, escoitdmo-las cintas de novo, gafan-
do agora, mais claramente, a musica de
Pink Floid. Xa rematando a terceira
sesién, puxemos unha vez mais a Pink
Floid, pedindolles 6s nenos que comple-
tasen o “antes “ e o “despois” da escena
representada no cadro de Ucello que
tiflan 4 vista. Estas foron algunhas das
suilas respostas:

“Antes o cabaleiro vifia cabalgan-
do”.

“Si, antes o cabaleiro foi avisado
por unha pomba”.

“Non, pero antes o dragén rapta a
princesa”.

“Non, pero antes ten que estar o
dragén sé na cova”.

“Non, pero tamén o cabaleiro
facia aventuras”.

“FEra don Quijote que andaba polo
mundo”.

“Despois 0 dragén queda morren-
do”.

“Non, mellor que vai voando moi
lonxe”.

“A princesa monta no cabalo do
cabaleiro, e vanse”.

“E logo casan a princesa ¢ o caba-
leiro”.
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En dias sucesivos, os alumnos de
segundo de Educacién Primaria, amo-
siandose moi interesados coa actividade
levada a cabo, realizaron debuxos e
escribiron relatos alusivos 4 experiencia
vivida, 6 tempo que ilustraban o traballo
realizado con obras musicais traidas das
sdas casas, ofrecendo as stias aporta-
ciéns 4 consideracion dos demais nenos.

Segundo cadro

O cabalo azul, de Marc.
Audiciéns musicais (levadas a
cabo en duas sesiéns de tarde):

1- Seis canciéns castelds, de
Guridi. Interpretadas por T. Berganza.

2- Xogo de nenos, de Bizet.

3- Concerto de trompeta, de
Telemann.

4- Russlan e Ludmila (obertura),
de Glinka.

0 cabalo azul. Marc

Figura 2

“Esta, esta. Esta mdsica esd moi ben. Ademais soa coma s o cabalo levase cascabeis” (MUsica de Bizet).
“Esta mdisica tamén & moi bonita. E parece un soldado galopando. E mellor ¢d outra” (Mdsica de Telemann).



Resultados das votacions:

- Seis cancidns castelds: 18 puntos.
- Xogo de nenos: 34 puntos.
- Concerto para trompeta: 23 votos.
- Russlan e ludmila: 26 votos.

Comentarios dos nenos en rela-
cién co cadro (Figura 2):

“% o cabalo do ano pasado. O
poni. jQue bonito!”

“;De que estdn feitas esas cores?:
;con cera, con tiza mollada? Na caixa
non temos esas cores”.

“;f de cor vermella a casifia do
cabalo?

Musica de Guridi:

“A musica é bonita, pero 6 caba-
lifio non lle vai moi ben; vanlle mellor
as cores que hai arredor”.

Musica de Bizet:

“Esta, esta. Esta estd moi ben.
Ademais, ata soa coma se levase casca-
beis”.

“Profe, mira. Eu toco a frauta
desta musica”.

“Pois eu toco os timbais”.

“Eu toco o tambor e tamén a
trompeta. Mirade”.

(Os nenos fan xestos coma se
tocasen instrumentos.)

Musica de Telemann:

(Varios nenos imitan o toque da
trompeta).
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“Esta tamén é moi bonita e pare-
ce un soldado galopando. E mellor ca
outra musica”.

“Esta é fenomenal, pero ainda é
mellor a outra”.

Mdsica de Glinka:

“Con esta musica o cabalo vaise
por a trotar”.

“Pois a min gistame mais outra
musica para que estea quieto o cabalo”.

Nos dias seguintes, levdronse a
cabo actividades similares 4s realizadas
na experiencia anterior (relatos escritos
por parte dos alumnos de segundo de
Primaria, debuxos e seleccién de pezas
musicais).

Terceiro cadro

As cigofias voando, de Lesticov

Audiciéns musicais (as audicions,
cos comentarios correspondentes desen-
volvéronse en tres sesions):

- Musica de Fuxan os Ventos.

- Sinfonia n® 4 en La Maior, de
Mendelsson.

- Caprichos para violin, de Paga-
nini.

- Sinfonia n® 409 en Sol Menor,
de Mozart.

- Tocata e fuga en Re Manor, de J.
S. Bach.

- Obertura de O Barbeiro de Sevi-
1la, de Rossini.

Votaciéns realizadas polos nenos:
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-Musica de Fuxan os Ventos: 33 votos.
- Musica de Mendelsson: 18 votos.
-Musica de Paganini. 20 votos.
-Musica de Mozart: 29 votos.
-Musica de Bach: 16 votos.
-Musica de Rossini: 2.8 votos.

Desenvolvemento da experiencia:

Despois dunha breve exposicion
do cadro da experiencia, pediuselles 6s
nenos de segundo de Educacién Primaria
que desen a sda propia version grafico-

pictérica do voo da cegona a distintas
horas do dia (amencer, mafd, mediodia,
tarde e noitifia), cambiando a cor do sol
e do ceo. Pola stia parte, os nenos de
educacién infantil fixeron representa-
ciéns mimicas do voo das cegonas, da
construccién dos nifios, da procura de
alimentos e do descanso.

Na seguinte sesion, e antes de
expor novamente o cadro de Lesticov,
pasdronselles diapositivas de animais
(un lagarto, unha cobra, un sapo, un

As cegofias voando. Lesticov

Figura 3

“Unha cegofia cae ferida. Os seus fillos choran e ela non os pode ofr” (Mdsica de Paganini).
“As cegofias van voando moi contentas” (Musica de Mozart).“E o nacemento das cegofias” (Msica de Rossini).



peixe, un nifo de garzas, e viron, nova-
mente, O Cabalo Azul, de Marc, que os
fixo prorromper en aplausos).

Mentres se expufia a diapositiva
de Lesticov, foron escoitando seis frag-
mentos musicais correspondentes 4s
obras 4s que se fixo referencia mdis arri-
ba, dando orixe, entre outros, 6s seguin-
tes comentarios:

Mtsica de Fuxan os Ventos:

“Parece coma se estivesen cansas
as cegonas”.

“Deben estar chamandose para
botarse a voar”.

Musica de Mendelsson:

“Parece que van beber”.
“Si, as cegonas deben de ter
moita sede”.

Musica de Paganini:

(Este fragmento, ainda sen se-lo
mais votado, deu lugar a moitos comen-
tarios por parte dos nenos)

“Non soporto o violin. Vélveme
louca”.

“Non, é que move os dedos
nunha corda grosa”.

“Parece unha cegofa despistada”.

“Cae, a pobrifia. E ten pena por-
que quere volver onda os seus fillos”.

“Foi buscar comida e paucifios
para face-lo nifio. Agora, 6 subir para o
nifio, céelle parte da carga e ponse ner-
viosa”.
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“Unhas avisan as outras para
emigrar”.

“Cae ferida, os fillos choran e ela
non os pode oir”.

“Foron para o pobo e ali fixeron
0s nifos”.

“E unha cegofia que sente pena
polos seus fillos”.

“Estd moi apenada buscando
insectos 6 atardecer”.

“Unha aguia ataca o nifio dos
cegonifos”.

“Un cazador persegue a cegona
cunha escopeta”.

“Ten unha ala ferida e cae en
picado”.

Musica de Mozart:

“E unha musica moi bonita”.
“As cegofias van voando moi con-
tentas”.

Musica de Bach:

“En Celanova hai un 6rgano na
igrexa que toca o0 mesmo ca este”.

“;En Ourense tamén hai 6rganos?
;Onde?”

“Parece coma se a cegoila non
soubese voar, e cae porque estd apren-
dendo”.

“Unha aguia atacou o nifo e a
cegofia atopou morto o seu fillo”.

“Un home cunha escopeta ataca
o nifio € a nai defende os seus fillos a
picadas”.
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Musica de Rossini:

“E o0 nacemento das cegonas”.
“As cegofas tefien frio, e mar-
chanse”.

REFLEXIONS SOBRE A EXPERIENCIA LEVADA
A CABO

O longo destas experiencias as
profesoras puideron constatar que os
nenos asistiran verdadeiramente com-
pracidos 4s sesi6ns pldstico-musicais
nas que participaran. Os alumnos sem-
pre amosaron un gran entusiasmo con
este traballo, tanto na preparaciéon de
actividades coma durante o seu desen-
volvemento e posteriores aplicaciéns.
Foi notoria -como en ningunha outra
actividade da clase- a participacién dos
nenos na disposicién e recollida de
materiais, na orde e limpeza da aula e,
sobre todo, na realizacion das activida-
des especificas da experiencia. Os nenos
celebraron o encontro coas obras de arte
pléstica das que tiveran cofiecemento no
ano anterior, e ainda que non eran novi-
dade para eles as audiciéns musicais,
seguironas agora cun grao de interese
nunca acadado en cursos precedentes.
Cada experiencia pldstico-musicial de
caracter perceptivo foi seguida de crea-
ciéns plasticas dos propios alumnos,
para as que seleccionaron as pasaxes
musicais que consideraron mdis axeita-
das; en ocasiéns, esta seleccion foi reali-
zada polo conxunto da clase. Mitsica e

debuxo que, no caso dos alumnos de
segundo de Primaria, serviron para ilus-
trar relatos escritos por eles e nacidos
como froito destas experiencias.

En suma, e a xulgar polas reac-
ciéns dos nenos, estas actividades resul-
taron moi gratas para eles, quedando
favorablemente dispostos -6 noso enten-
der- para ulteriores vivencias pldstico-
musicais, obxectivo ultimo do traballo
por nés emprendido.
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La cruz de San Andrés, novela do
Premio Planeta 1994, publicouse en
novembro, poucos meses despois de EI
asesinato del perdedor (abril, 1994). A
calidade da forza creativa de Camilo José
Cela ¢é algo que hoxe suscita envelenadas
envexas, pero escasas dtbidas. Non cabe
ninguha sobre a rigorosa entrega 6
traballo para quen atenda 6 incremento
continuo das sdas publicacidns.

La cruz de San Andrés mantén 6
escritor nesa primeira lifna que non
parece disposto a ceder. Por analizala
como obra gafiadora dun premio de
multiples seguidores, parécenos propio
destacar nela algo pouco habitual no
padronés: o lector, pese 4 exuberancia
experimentalista da trama, pode
percorrer sen excesivas dificultades os
camifos do argumento.

Obra na que domina a perspectiva
dende o eu, debe de considerarse, sen
embargo, froito do relato de voces
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Titulo: La cruz de San Andrés
Autor: Camilo José Cela

Editorial: Planeta, Barcelona, 1994
Nam. pp.: 237
Tamafio: 13x21 cm

alternas, coa curiosidade engadida de
que a primeira persoa é declarada,
nalgins dos frecuentes usos
metaficcionais, tan meramente literaria
(69, 94, 184) que non impide
intromisi6éns da terceira. Varias
narradoras femininas dirixidas por
diversos organizadores de distinto sexo -
entre eles o padre Castrillén, algins
dialogantes, Pilar Seixon e outra voz de
maior auctoritas, dona absoluta de
toédalas demais e da disposicién interna-
desenvolven unha serie de historias
mesturadas, sen pofier en perigo a
coherencia dunha trama moi complexa.

O plural protagonismo da novela
recofiécese 6 observar que a accidn
progresa polo que as mulleres, en
especial Matilde Verdu e Obdulita
Cornide, contan dunhas vidas alleas que
chegan a adquirir particular entidade.
Das stias propias aparecen unha e outra
vez, nunha estdtica “melopea”,
sentimentos € resentimentos, situacions
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ou frustraciéns. O escritor consegue asi,
Xunto con outros recursos recorrentes
simétricos, antitéticos, absurdos ou
serios, crea-la monotonia, a rutina e a
vulgaridade dunha atmésfera na que se
moven coma seres intrahistéricos os
verdadeiros antiheroes desta crénica,
entretecida coa chispa irreal e xocosa
duns demos case humanos, con nomes,
apelidos e manias.

En realidade, o asunto principal
recolle momentos fundamentais da
traxectoria da familia Lépez Santana -das
avoas 6s netos- contada por amizades
coetdneas cunha capacidade insoélita de
penetrar no intimo, mdis ald da fonteira
das confidencias, mdis ald dos saberes
esperables dunhas testemuias que se
amosan aqui dobremente subxectivas:
dun lado, pola propensién celiana 6
narrador implicado no relato; doutro,
pola teima feminina de xulgalo e
comentalo todo. Non é doado 4s veces
establecer quen toma a palabra nin os
distintos destinatarios 6s que se dirixe.
Os nomes son supostos € tan
intercambiables (125, 130, 211...) coma
os lugares (131) e as voces. Estes efectos
de confusién pretenden loitar contra
unha concepcién rixida da novela,
suxiren a vida mesma, integran a poética
celiana dende hai tempo e estdn tamén
presentes na Mazurca..., en Cristo versus
Arizona e en El asesinato del perdedor.

En La cruz de San Andrés os mais
interesantes personaxes son mulleres,
maduras ou xoves, fermosas e louzis,
tan tolas polos homes que van deixando

anacos do corpo e da alma nas alcobas e
nas rias da Corufia, cidade en boa parte
tamén protagonista. Ferrol, Santiago e
moitos outros lugares galegos atépanse
asi mesmo aqui. Cela escolleu de novo
os seus lares para asentar estas febles
figuras insensatas, que observa con
dureza ou con misericordia.

O colectivo derrumbamento dos
netos Lopez Santana, captados por unha
secta, datase nos finais de xullo de 1969.
As aventuras das stias avoas quedan xa
lonxe e os feitos, integrados nun sistema
arquitecténico reticular, reldtanse
retrospectivamente dende 1994, por
encarga dunha xenerosa compaifiia
editorial -que non queda libre dunha
demoledora critica-. A novela abrangue,
pois, bastantes anos, pero o tempo estd
meticulosamente seleccionado e camifa
a través das anécdotas amorosas ou
fanatico-relixiosas dos membros da
familia e dalgins personaxes mais, 6s
que 4s veces ata convén renunciar a prol
da unidade do conxunto (137).

Son moitas as referencias que
todo o encadran e que incrustadas aqui e
acold aluden a acontecementos
histéricos ou sociais, e mesmo a
anuncios publicitarios situados en
épocas inequivocas. Sen embargo, o
desenvolvemento cronoléxico non é
lineal, o pasado faise tan vivo coma o
presente, anticipase o futuro,
desdebtixase todo -"el paso del tiempo
desfigura los recuerdos y hasta las
intenciones” (39)-, filase en ocasiéns de
poiier orde no relato, Matilde Verdu esté



caracterizada como mentireira, e 6
repetido caso da morte na cruz de San
Andrés déselle unha finta ben inesperada
6 relacionalo cunha ficcién teatral (130).
O tempo sométese Gs vaivéns dos
recordos e ds intenciéns das narradoras;
e todo, en xeral, acaba envolto nun
severo control, difuminado pola
distancia, a ficcion, a desorde, a tolemia
€ a anguria.

Desta maneira, un reparto da
materia que parece adoptar unha forma
clasica novelesco-teatral 6 longo dos cinco
capitulos nomeados “Dramatis personae”,
“Argumento”, “Planteamiento”, “Nudo”,
“Desenlace, coda final y sepelio de los
ultimos titeres” ten moito que ver co
concepto da vida coma farsa, e pouco -agis
quizais parte do primeiro e do ultimo-,
con nada asemellable 6 discorrer interno
da novela tradicional, que Cela sempre
rexeitou: unha proba mais da liberdade
con que exerce o seu oficio. Citas de
Shakespeare, de Woody Allen ou de
Cervantes preceden algtuns dos capitulos
alumeando o seu significado; as do inglés
incorpéranse mesmo 4 trama, integradas
no contexto.

A eses perennes temas celianos da
vida, da morte, do suicidio, da estupidez
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humana, da infelicidade, da ausencia de
ideais, da avidez sexual como tnico
norte que agacha a covardia e a falla de
intelixencia, engddense aqui as pragas
coas que se evaden os menos fortes na
fin do século XX: as sectas e as drogas.
Se endexamais foron optimistas as
olladas de Cela sobre os homes, doado é
comprender que non o sexan agora; mais
non por iso perde ocasién de advertir, de
exemplificar, de clamar no que él
mesmo coida que é o deserto. Cela non
Ve esperanza para estas criaturas nacidas
das palabras, pero amosa de seguido
casos que deberian escarmentar ds que,
de carne e 0so, ainda estin a tempo de
evita-la caida.

O mais abraiante de todo é que,
con eses elementos, Cela fose quen de
compofier unha novela entretida,
divertida ata a risa en moitas péxinas,
intrigante ata o final. Asi, sen facer
renuncia ningunha do que sempre
defendeu e das novidades que sempre
acumula, adédptase 6 publico que desexa
achegarse 6 inmarcescible feitizo das
sdas verbas.

Ana Maria Platas Tasende






Gonzalo
Torrente Ballester
La novela
de Pepe Ansiirez

Un formidable retrato satirico

de actudes provincianas, con el fondo
del amor y el suefo de fa literatura

La noveia ae Fepe Ansurez
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La novela de Pepe Ansirez, obra
de Torrente Ballester gafiadora do
Premio Azorin, convocado pola
Diputacién Provincial de Alicante, é
unha novela que se sitta na lifia das
ultimas creaciéns literarias do escritor
ferroldn, tales como La muerte del
decano (1992), Las Islas Extraordinarias
(1991) ou Crénica del rey pasmado
(1989): novelas curtas, concibidas polo
autor coma “divertimentos”, que
engaden pouco 4 traxectoria novelistica
de quen acadou cumes moi altos, pero
que destacan pola seguridade con que
estdn artelladas e polo estilo limpo e
facil co que estdn redactadas. Concibidas
dende un envidiable dominio do oficio
de escribir, conservan intactas a ironia e
0 humor escéptico de Torrente. Nelas
até6panse tamén algunhas das
preocupacions literarias do autor e, en
definitiva, responden a moitos dos
principios novelescos que ven amosando
o escritor dende as stias obras miis
celebradas.
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Titulo: La novela de Pepe Ansiirez
Autor: Gonzalo Torrente Ballester

Editorial: Destino, Barcelona, 1994
Ndam. pp.: 162
Tamaiio: 15x21 cm

La novela de Pepe Ansiirez
desenvolve unha historia minima, case
insignificante, pero con moito trasfondo
significativo: un empregado dunha Caixa
de aforros anuncia que vai escribir unha
novela. A noticia divilgase con rapidez
na pequena poboacién na que vive; € 0s
distintos sectores da cidade esperan, uns
con temor, outros con curiosidade, e
case todos con inquietude, vérense
reflectidos nela. Intervén o Poder
(Presidente da Caixa) para encamifia-lo
proxecto novelistico segundo as suias
comenencias. Os futuros lectores
esperan historias distintas, segundo os
propios anhelos: uns, que sexa a historia
satirica do interior da Caixa; outros, que
ofreza unha visién positiva dos obreiros
dos Asteleiros da cidade, e alguns
esperan que sexa unha satira
antimilitarista.

O que vai selo autor, Anstrez,
non decidiu ainda nada, pero non se
somete 4 vontade do Presidente, que o
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despide do traballo xuntamente coa sua
moza, unha xove atractiva e desinhibida,
4 que o Xefe queria ter como amante.

A novela remata sen que
saibamos como serd La novela de Pepe
Ansiirez, porque esa novela non se
escribiu. Todo foron especulaciéns do
narrador, que nos foi narrando os
distintos proxectos, contrariedades e
intromisiéns dos personaxes mdis
involucrados na redaccién desa novela,
como son Pepe Ansurez, a siia noiva,
Elisa Pérez, o Presidente da Caixa e
outro funcionario e rival do protagonista,
don Periquito, que tamén tenta escribir
outra. Por todo isto podemos dicir que o
relato ven ser unha reflexién sobre o
proceso de abordar e componer unha
novela, con detencidns en
particularidades técnicas coma a do
punto de vista narrativo (pax. 94)e
outras consideracions desta indole. Pero
co motivo da invencién da novela de
Ansurez, Torrente: explora, co seu
talante humoristico, algins cadros da
vida dunha cidade de provincias
ordenada cun esquema social moi ben
cofiecido por el: oficiais da Armada,
funcionarios, comerciantes e obreiros

dos Asteleiros. Un mundo pequeno €
cerrado, que moi ben pode responder a
Cartaxena -4 beira do Mediterrdneo-,
unha cidade, en definitiva, moi
semellante -polo seu ordenamento social
e a presencia da Marina de guerra- 0
Ferrol natal de Torrente. Ese serd o
espacio novelistico no que se
desenvolven os acontecementos, nun
pasado préximo, pola década dos setenta.

O relato como “tema” do relato,
un recurso moi cervantino e xa utilizado
por Torrente nunha das novelas
“maiores” -Fragmentos de Apocalipsis
(1977)-, é o recurso que xera La novela
de Pepe Ansurez, que teria tamén como
precedente a explicacién que o autor fai
6 comezo de Yo no soy yo,
evidentemente (1987): “Non existe
constancia documental de que os libros
de que se trata aqui se publicaran ou se
escribiran xamais”. Por todo isto,
podemos afirmar que La novela de Pepe
Ansiurez ven engadir coherencia e
unidade 4 traxectoria novelistica de
Torrente.

Xosé A. Ponte Far



Luis Sepilveda
NOMBRE DE TORERO

col

Co nome de Luis Sepulveda
adentramonos no ambito da mais
recente (e tamén da mdis exitosa)
narrativa hispanoamericana dos nosos
dias. Nacido en Ovalle (Chile) en 1949,
Sepulveda tivo que fuxir do seu pais en
1977, cando a dictadura do xeneral
Pinochet se instalou no poder. Tras
viaxar por Hispanoamérica e Europa,
fixou a stia residencia en Hamburgo e
integrou o grupo “Comunidad”, que
loitaba solidariamente cos grupos do
interior de Chile. Tamén ¢ membro moi
activo do movemento de Green Peace e
navegou nos seus barcos para defende-lo
mar dos verquidos incontrolados e da
actividade depredadora dalgunhas
grandes compafiias pesqueiras, feito que
se reflicte na sta novela Mundo del fin
del mundo (Tusquets Editores, 1994).

A citada novela, que remata de
ser seleccionada por algins criticos entre
o escolleito grupo de libros mais
interesantes de entre os publicados en
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Titulo: Nombre de Torero

Autor: Luis Sepulveda

Editorial: Tusquets Editores, Barcelona,
1994

Coleccion: Andanzas, 220

Nim. pp.: 232

Tamarno: 14x21 cm

Espaiia en 1994, constitiie o segundo
gran éxito de Sepulveda no noso pais. A
sona de escritor poste, sen embargo, un
previo punto de referencia, Un viejo que
leia novelas de amor. Cémpre lembrar
que esta novela, malia obte-lo Premio
Ciudad de Oviedo de narrativa, pasou
desapercibida cando apareceu publicada
pola editorial Jucar. Tampouco tivo
moita repercusion Cuaderno de viaje
(1986), libro de relatos que acadou o
Premio Ciudad de Alcald de Henares
1985. Pero Nombre de torero (1994), a
madis recente entrega narrativa de
Septilveda, non acada, 6 noso entender, o
nivel literario das dias predecesoras
mais inmediatas.

Nombre de torero é
fundamentalmente unha novela de
aventuras que nos leva a un trasfondo
politico; € a historia dunha recuperacién
e, 6 mesmo tempo, unha novela
romantica, de amor. Participa tamén da
narracién de espionaxe e do relato
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criminal. O fio da historia lévanos desde
os tempos do nazismo en Alemania, 4
tentativa de recuperar un tesouro, unha
coleccién moi valiosa de moedas de
ouro, empresa da que saird triunfante o
protagonista, Juan Belmonte-do que
procede o titulo da novela-que ten que
enfrontar a Galinsky, o seu oponente na
arriscada tarefa.

Se ben é certo que a sucesion de
episodios adquire cara ¢ lector interese,
dinamismo e suspense ata o final
mesmo, non deixa de ser evidente o peso
ideoléxico da fdbula e a actitude
denunciadora do escritor perante feitos
como o renacemento das novas
manifestaciéns de racismos (do que os
turcos son victimas moi especialmente)
en Alemafia. A novela ten moito de
elexia polos vellos loitadores pola
liberdade e de denuncia das précticas
violentas e ainda criminais do poder,
sexa do signo que sexa. Na figura de
Belmonte estd encarnado o exilio como
vivencia inzada de dor, soidade e
desesperanza. Na sua relacién con Pedro
Valdivia temos un canto 4 solidariedade
humana. Hai, finalmente, unha triste
constatacion do desastroso derrube do
mundo do socialismo europeo.

Con esta novela Luis Sepulveda
afdstase un pouco dos vieiros das suas
anteriores novelas. Agora podémolo
situar nunha certa corrente da narrativa
hispanoamericana pola que tefien
transitado Daniel Chavarria, Paco

Ignacio Taibo (PIT II) ou Juan Sasturain.
Coma nos protagonistas das novelas
destes escritores, no de Sepulveda
atopamonos tamén cunha victima, cun
home marxinal e desclasado, exiliado e
perdedor nato: un antihéroe que actda
pola forza das circunstancias. E tamén co
peso dunha certa ética individual que
constitie unha transgresiéon contra os
modelos sociais e politicos,
particularmente contra os de cardcter
dictatorial. A liberdade individual do
protagonista deixa 6 seu paso un lastre
de crueldade, morte, violencia e victimas
inocentes.

Certamente en Nombre de torero
estan moitas das mellores virtudes do
novelista que é Sepulveda: a dindmica
sucesion de episodios, a dosificacién da
intriga, o firme pulso no narrar e a forza
e sinxeleza expresivas da prosa, o estilo
cheo de viveza, directo, axustado. Pero
sen dubida carece esta novela da
orixinalidade, do engado, do poder de
seduccién, e da veta ecoléxica e da
capacidade para sorprende-la maxia do
real que advertiamos nas duas anteriores
novelas do autor. En parte 4 marxe delas
e, para nos, nun nivel inferior, situamos
esta nova entrega de Luis Sepulveda, que
sen embargo acada notable atractivo. Os
moitos seguidores que entre nés ten xa o
novelista chileno poden comprobalo.

Luis Alonso Girgado



PORSTA BUGOLICA
LATINA

CLASICOS.
EN
GALEGO

En tempos nos que non sempre o0s
premios se conceden en funcién da
calidade, velaqui unha obra galardoada
con toda xustiza. Co titulo Poesia
bucdlica latina, traballo que mereceu o
premio de traducciéon Ramon Cabanillas
1993, a coleccién Cldsicos en galego
incorpora 6 noso acervo un conxunto de
textos poéticos que responden
plenamente 6 nome da mesma.
Comprende o volume a traduccién do
corpus de poesia bucélica latina pagi,
comeza por un autor universal, Virxilio,
e continta con figuras menores que
chegan ata finais do século III: Calpurnio
Siculo; as bucélicas de Einsiedeln, de
autor desconiecido; e Nemesiano. O
texto, bilingiie, vai precedido dunha
introduccién xeral 6 xénero bucélico, e
outra particular a cada un dos autores. A
brevidade das mesmas non impide unha
rigorosa presentacion das caracteristicas
do xénero 6 que da inicio Tedcrito, en
Grecia, asi como dos principais
problemas relativos ¢s distintos

Resefias 199

Titulo: Poesia bucdlica latina

Traductor: Fernando Gonzilez Mufioz

Editorial: Xunta de Galicia - Ed. Galaxia,
1993.

Coleccion: Clasicos en galego

Nam. pp.: 244

Tamaiio: 13,5x 21 cm

representantes. Trdtase, en conxunto,
dunha sintese moi suxerente e
proveitosa para achegarse 0s textos
traducidos.

A traduccién redne méritos
extraordinarios. En primeiro lugar, debe
ser destacado o esforzo por ofrecer unha
versién ritmica, tarefa moi loable, se
temos en conta que, con honrosas
excepciéns, a maioria das traduccidns
modernas de textos virxilianos estdn
feitas en prosa, 4s veces dunha
extraordinaria dureza, e supofien un
atranco insalvable para que un lector
profano en latin poida percibi-lo
refinamento da poesia do mantuano.
Esta traduccién, en cambio, consegue
plenamente o obxectivo que, segundo
confesién do propio traductor, se
propofifa: o mantemento de certa
uniformidade ritmica; e sen dubida que
o fai de modo natural, sen forzar nunca a
expresion con violentos hipérbatos.
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A isto hai que engadi-lo tino que
ten o traductor en reproduci-los efectos
fénicos do orixinal. A modo de exemplo,
e por fixirmonos soamente en casos moi
coniecidos, pode confrontarse un verso
virxiliano, tantas veces citado como
modelo de aliteracién: [...| saepe leui
somnum suadebit inire susurro (Buc. 1,
55, coa combinaci6én de vibrantes e
silbantes que ofrece a traduccién: [...]
farache entra-lo sono co seu rosmar
suave; ou a cacofénica conxuncién de
oclusivas, silvantes e vibrantes mediante
a que Virxilio trata de evoca-la ofensa
inflixida 6 canto por un ignorante das
artes musicais: non tu in triuiis, indocte,
solebas / stridenti miserum stipula
disperdere carmen!? (Buc. 3, 25-26) co
efecto que por idénticos medios acada a
traduccion: jnon eras ti, lerchdn, que
nos cruces / estragdba-los sons cun
estridente chifre!

E necesario destacar ainda outra
calidade sobresainte: no texto galego
latexa unha lingua viva, de uso cotian;
no eido léxico e na fraseoloxia o
traductor foxe de creaciéns artificiais,
sen renunciar por iso a un rexistro culto
e a un ton en ocasiéns manifestamente
poético; en definitiva, mantén un
equilibrio perfecto entre os niveis culto e
coloquial do idioma, e non incorre en
posturas lingiiisticas extremistas que
abundan noutras obras de ampla
difusion.

Como corresponde a unha
coleccién de divulgacién, as notas
aclaratorias limitanse 6 estrictamente
necesario para a comprensién da

traduccién, sen caer nun exceso de
erudicién, tantas veces pernicioso
obstaculo para o disfrute estético do
lector. A moderacién, neste caso, mais
cd tacha, é unha virtude digna de
encomio.

Unha pequena suxerencia: a pesar
da sélida tradici6n que vai desde o
Século de Ouro ata os nosos dias, seria
preferible a transcricién Amarilide,
Filide, Testilide, Licéride, en lugar de
Amarilis, Filis, Testilis, Licoris; asi
como Cina e Enio, en lugar de Cinna e
Ennio. As veces convifia tamén romper
cunha prolongada inercia, responsable
ultima da paulatina consolidacién de
transcriciéns que non se axustan a
criterios de uniformidade (lembremos a
este respecto outros casos ainda hoxe
moi difundidos, como os praenomina
Cayo ou Cneo, en vez dos miis
adecuados Gayo e Gneo; a acentuacién
esdrixula, en lugar da grave, en L.
Andrénico, e similares). Parva
obxeccién, sen embargo, para unha
tarefa que atina virtudes non doadas: na
introduccién combina brevidade e rigor;
na traduccién, fidelidade, elegancia e
axilidade. Todo iso sen contar coa
vantaxe de por 4 nosa disposicién algins
textos de dificil acceso para o non
especialista, e ainda dobremente:
ofrecendo o texto latino e mais ddndonos
a versién galega do mesmo, co que
calquera lector pode satisfacer
amplamente as stias inquietudes.

Nun momento en que as
humanidades cldsicas estan en retroceso



e cada vez menos lectores poden
disfrutar dos textos orixinais, temos nas
mans unha obra que contribie a encher
un terreo de cultivo urxente, para unha
tradicion literaria curta coma a galega, o
da traduccién dos grandes cldsicos da
literatura universal. Libros coma o
presente compensan a dolorosa vixencia
dun sistema de valores mdis atento &
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obtencén de resultados inmediatos ca 4
de saberes que esixen un traballo de
lectura paciente e sosegado. Oxaléd a
coleccién siga moitos anos polo mesmo
camifo.

Arsenio Ferraces Rodriguez
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BEATUM CORPLS

César Cunqueiro

A primeira novela do escritor
galego César Cunqueiro titulase Beatum
Corpus e os latinismos que contén o
titulo deben traducirse, a fin de entender
ben a obra, como a Iiturxia ou a relixién
do corpo.

A novela ten unha disposicién
tipografica de catro capitulos, e cada un
deles leva por titulo un termo grego:
Eisodos, Nesios, Paradisos € Thalassa;
estes, 4 vez, constan de varios
subcapitulos, con nomes como ‘a viaxe’,
‘o rio’, ‘Hermafrodita’, ‘Perséfone’, etc.

Cada unha das partes abrangue un
nimero de pdxinas bastante distinto;
esta diferente extensién quere indicarlle
6 lector que a segunda e terceira partes
(Nesios e Paradisos) son as que contefien
0 no6 da novela.

O protagonista desta narracién é
un peregrino que conta, en primeira
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Titulo: Beatum Corpus
Autor: César Cunqueiro

Editorial: Ir Indo, Vigo, 1993
Nam. pp.: 244
Tamafio: 13x21 cm

persoa, a stia historia: trdtase dunha
especie de Odiseo que quere volver 4 sua
Itaca (Mondofiedo). Comeza a viaxe de
regreso, viaxe na que deberd enfrontarse a
rituais liturxicos inicidticos para el
desconiecidos, xa que el é ainda un novicio
dunha nova relixién, a do corpo beato, no
senso etimoloxico da palabra; relixién na
que toda sorte de exploracidns,
indagacions e manipulaciéns corporais -
que a desbordante e desbordada
imaxinacién do escritor poida maxinar-,
deben ser experimentadas.

O fiel iniciado colle de cando en
vez uns descansos, sobre todo despois de
pasa-las multiples probas 4s que ¢
sometido para comproba-lo seu
valor/resistencia, e das que sae,
finalmente, triunfante. Este peregrino
semella estar moito mdis ledo ¢
decatarse da proximidade da stia Meca,
xusto cando estd a cruza-la fronteira dos
reinos de Ourense e de Lugo (p. 125).
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O tempo narrativo esta
totalmente relacionado, imbricado co
tempo externo, e dmbolos dous, coa
linguaxe; quérese dicir que o ritmo €
lento, demorado, detido cando o narrador
se mergulla no que ocorre no mundo
interior do viaxeiro. Os sentimentos do
fiel peregrino 6s que se alude
frecuentemente na novela non fan, polo
tanto, que a accién, o tempo interno,
sexa vertixinoso; 6 revés, camifan
dmbolos dous 6 mesmo lento ritmo
expresado por unha linguaxe nominal e
na que escasean os verbos que indican
‘accién’. O narrador, que é omnisciente,
emprega unha linguaxe culta na que
abundan figuras retéricas tales como
metaforas, xogos de palabras,
similicadencias ..., que demostran que o
escritor domina os resortes da lingua;
entresacamos uns exemplos do texto:

As coxas de Oulda son cetdceos
de prata varados nos peiraos do
meu corpo, 23.

Fonte e figueira con figos purpura, 86.

As veces, algins personaxes
exprésanse nunha lingua que non adoita
se-la usual nos rituais liturxicos,
chamémoslle tradicionais; pero xa que se
trata dunha nova relixién, non é de
estraiar que se empregue un idioma non
tradicional. Estou a falar do uso dunha
lingua moi querida do escritor
mindoniense, quen, subxectivamente
(;reivindicativo?), comenta que algin
personaxe se manifestou en galego (p.
103).

Para facer madis ‘levadeira’ a
iniciacién do non iniciado, o
escritor/narrador intercala na narracién
“uns descansos”, ou sexa, hai unhas
‘baixadas’ 4 realidade locacional, 4
realidade madis ou menos diaria ou,
tamén poderiamos dicir, 4 realidade na
que se manifesta o eu do escritor e nolo
amosa como un escritor
culto/omnisciente. Estas baixadas 4
realidade tamén poden significar que a
iniciacién non é demasiado dura, no
senso de que a tension relaxase de cando
en vez para dar paso a digresiéns moi
variadas, tales como as que aluden a un
pasado recente, como pode se-la morte
do xeneral Franco, e 6 aperturismo
cultural da transicién politica, 4
admiracién que o escritor sente pola
cultura grega, etc.

A tltima parte da novela comeza
coa chegada a Paradisos; o ritmo e o
tempo nestas derradeiras pdximas son
moito mdis rdpidos; o lector percorreu
madis da metade da novela, do camifo, da
viaxe. Nesta parte é onde o lirismo do
escritor desborda, inunda e impregna os
recordos da nenez, do pai, da casa
materna, das primeiras lecturas, das
personalidades da terra, do seminario,
das primeiras incursiéns no erotismo, da
iniciacién no sexo -un dos temas
recorrentes da novela-; e por fin, o
viaxeiro finaliza a viaxe cando chega a
Mondofiedo -a Itaca, “a mais grega das
cidades de Galicia, sefiora dunha Atica
feliz, verde e oval (p.160}-, feito que o fai
prorromper nunha especie de explosién
lirica.



En resumo e a modo de
conclusién, estamos ante unha obra
suxerente, unha obra que paga a pena ler
e merece quedar na memoria dos
lectores. César Cunqueiro non pon o
punto e final coa stia novela, senén o
punto e seguido. Estou segura de que asi
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como Alvaro Cunqueiro estimulou o
interese de varias xeraciéns de
escritores, esta novela ha ter tamén unha
notable descendencia.

Luisa Blanco Rodriguez






daevenca delanc e colon desde L)
o hasta

s medios actuales

A lifa de divulgacion cientifica
que se observa nesta obra ¢ semellante 4
anteriormente amosada pola autora no
primeiro titulo desta coleccién:
Perspectiva.

Este segundo libro tamén € ameno
e de facil lectura, sen que falte o rigor
cientifico en ningunha das partes nas que
se divide. A profusién de ilustraciéns,
perfectamente seleccionadas para cada
caso, é causa de que esta obra tefia unha
perfeccion diddctica que s6 poucas obras
sobre 0 mesmo tema igualan.

Nas 28 partes, cada unha de ddas
paxinas, amdsansenos os puntos de mdis
interese comentando as ilustraciéns,
despois dunha breve introduccion xeral
6 tema. O longo da obra preséntasenos o
mundo da cor, tanto fisico coma
psicoléxico; explicase o significado do
colorido empregado nas obras artisticas,
segundo o medio cultural no que tales
obras se producen; e saliéntase a
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Titulo: Color
Autora: Alison Cole

Editorial: Blume, Barcelona, 1994
Nam. pp.: 64
Tamaiio: 22,5 x 28,5 cm

importancia que ten a evolucién dos
materiais conforme se avanza na técnica
de manipulacién dos pigmentos, coas
conseguintes diferencias de estilo entre
as diversas escolas artisticas, debidas
unicamente nalgins casos 0s tipos de
materiais empregados, e 6 axuste das
posibilidades que cada un deles ofrece no
momento de execucién da obra artistica.
Estas e outras consideraciéns estdn
recollidas e moi ben expresadas no libro
de Alison Cole.

E interesante a exposicién das
teorias da cor que provefien das dias
vertentes: a fisico-cientifica e a
expresivo-artistica. Para exemplifica-la
aparente contraposicion dunhas e outras,
analiza brevemente o ataque mordaz que
Goethe, na stia teoria das cores, dirixe
contra a Optica de Newton, sen que
poida en ningin momento contravi-los
principios fisicos elaborados polo
cientifico inglés, ainda que consigna,
coas stias experiencias e observacions,
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que elabora as teorias da coloracién das
sombras segundo a luz da iluminacién e
a descricién dos efectos positivos e
negativos das cores na mente.

Noutras partes do libro que
resefiamos contémplase a obtencidn,
manipulacién e aplicacién dos diversos
pigmentos 6 longo da historia, o correcto
emprego dos mesmos e as alteraciéns
que poden causa-las aplicacidns
inaxeitadas dos pigmentos.

O capitulo sobre a restauracion da
cor (non da obra de arte), ainda que
centrado namais en dous comentarios
(sobre un fresco de Miguel Anxo e sobre
un cadro de Bellini), é abondo claro para
pofier de manifesto as alteraciéns do
colorido e as stas causas nas
producciéns artisticas, e invita 4
consulta de tratados mais amplos no que
concirne a este campo, o que € un mérito
do libro que resefiamos. A exposicién

breve, clara e dindmica dos contidos
desta obra invita a amplia-los
cofiecementos sobre a materia tratada;
de xeito que este libro de Alison Cole
resulta unha guia de gran valor para a
aula.

En derradeiro termo, cémpre
sinala-lo enorme interese que suscita no
lector a profusién de citas de artistas,
tratadistas e técnicos. A través destas
citas descobrense as inquietudes que os
artistas e estudiosos tiveron, 6 longo das
diferentes épocas artisticas, para lograr
coloridos concordes coas suas
finalidades, e que os levaron a estudia-la
cor, tanto na stia vertente fisica coma no
seu sentido psicoloxico, e desde a
representacién obxectual ata a
descricion da luz e do ambiente.

Santiago, decembro de 1994
Javier Vilarifio Pintos
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AUNIA UE GALIGIA

O pasado dia 10 de novembro foi
presentada no Centro de Investigaciéns
Linglisticas e Literarias. Ramoén Pifieiro
a edicién facsimile da revista de poesia
e critica Aturuxo (1952-1960),
publicacion literaria de notable calidade.

A revista ferrold tivo como
directores a Tomads Barros e a Miguel C.
Vidal; dende o nimero catro, tamén
Mario Couceiro colaborou activamente
na direccion da mesma.

Tritase dunha publicacién de
tirada irregular, que por desexo expreso
dos seus directores s6 se mantifia coas
vendas e cos cartos que aportaban os
propios  directores e  alguins
colaboradores.

Tampouco se admitia ningin tipo
de publicidade.

A pesar dos poucos medios
econdmicos, a revista publica orixinais
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Titulo: Aturuxo

Autor: AA.VV.
Editorial: Xunta de Galicia
Nam. pp.: 400

Tamaio: 17,5x20 cm

de grande calidade e de variadas
correntes estéticas, a ningunha das cales
se abscribe a publicacién, que reflecte a
diversidade poética do momento. E
interesante tamén porque nalgins casos
publica fragmentos de poemarios que
logo quedaran inéditos, ou verdn a luz
baixo outro titulo.

Tratase, como sabemos, dunha
revista bilingiie, coma outras coetdneas:
Alba (1948-1956), Mensajes de Poesia
(1951-1955), Atldntida (1954-1956), etc.
O seu bilingiiismo responde 4s
circunstancias histéricas do periodo no
que aparece a publicacién, que como
sabemos foi dificil para a nosa lingua. De
feito, Aturuxo tivo problemas coa
censura (estivo sen se poder editar
durante un ano, 1957) e s6 nos dous
ultimos nimeros a presencia de obras
galegas aumenta considerablemente (o
nimero dez é un monografico adicado a
Luis Pimentel]. Por outra banda, os seus
directores buscan unha comunicacién
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cos poetas de féra de Galicia; na revista
colaboran escritores tan prestixiosos
como Vicente Aleixandre, Gabriel
Celaya, Luis Felipe Vivanco, José A.
Govytisolo, Victoriano Crémer, etc.
Ademais, esa intercomunicacién con
poetas non galegos compleméntase
dando noticia de libros, revistas e
incluso conferencias e lecturas poéticas;
asi como facendo critica de libros nas
paxinas inicial e final.

Esta publicacién literaria,
fundamental nos anos 1952-1960,
preséntasenos hoxe nunha edicién
impecable dirixida polo profesor e critico
literario Luis Alonso Girgado. A
presentacion do facsimile faina en
primeiro lugar Luz Pozo Garza, que
escribe sobre as siias colaboraciéns na
revista e sobre a relacion dela con outros
colaboradores. A continuacién, Isaac
Diaz Pardo achéganos 4 figura de un dos
seus directores, xa finado, Tomas Barros.
E péchase esta presentacién cunha
aproximacion 6 Ferrol da época en que se
desenvolve Aturuxo, feita por Mario
Couceiro. A seguir, na “Introduccién”,
inférmasenos detalladamente da
intrahistoria da revista, asi como das
publicaciéns coetdneas galegas, e faise

un minucioso estudio da publicacién,
onde se nos di noticia dos seus
colaboradores, da estética e lingua
empregadas, etc; asi como dos trazos
externos: estructura, ilustraciéns,
paxinacion, etc.

A exhaustiva introduccién di
paso 6 texto facsimile dos once niimeros
que compofien a revista: os nove que
constitien a sda primeira época,
editados entre 1952-1958, ilustrados por
Isaac Diaz Pardo, e os dous tnicos
numeros da segunda época, publicados
no 1960, ilustrados por Ricardo Segura
Torrella. E péchase o traballo cos indices
dos sumarios de Aturuxo, dos seus
colaboradores, dos textos: verso e prosa,
e das noticias biobibliograficas de cada
un dos colaboradores da revista.

Unicamente nos resta dicir que 4
notable calidade estética que caracteriza
o orixinal, temos que sumarlle o
esmerado estudio introductorio e a
coidada encadernacién que amosa o
facsimile, que constittie sen dibida un
agasallo para os lectores de poesia.

Teresa Monteagudo
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GALICIA DESDE LONDRES

Gl legos da BBC (1917-1956)
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Esta nova entrega da editorial
Tambre, Galicia desde Londres, recolle
83 programas en galego emitidos pola
BBC de Londres. A iniciativa parte do
programa espafiol, que comeza o 23 de
xaneiro de 1947 e que adica un espacio
(de dez a quince minutos) 4 emisién en
galego, euskera e cataldn. Estes
programas eran alternativos, polo que a
emisién en galego, o Galician
Programme, se realizaba un luns de cada
tres semanas (a banda horaria na que se
podia escoitar variou 6 longo dos anos:
empezou sendo 4s 23.45, logo pasou is
22.00 e finalmente 4s 21.00).

O primeiro programa data do 14
de abril de 1947.0 presentador era
Alejandro Raimundez, que se agachaba
baixo o pseudénimo de Xavier
Ferndndez, labor que pasou a compartir
con Placido Castro. Francisco Fernindez
del Riego era o coordinador desde
Galicia, o encargado de solicita-las
colaboraciéns dos intelectuais da época,
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que se prestaron sen ningun tipo de
reparo a envia-los textos para que fosen
lidos en antena, e incluso nalgunha
ocasioén enviaron gravaciéns de poemas
recitados por eles mesmos (no derradeiro
programa foron recollidas por George
Hills as gravaci6ons de poetas galegos
contempordneos lendo os seus propios
poemas). Ferndndez del Riego é tamén o
mdis asiduo colaborador do programa,
baixo o pseudénimo de Salvador
Lorenzana. Podemos consideralo como o
verdadeiro impulsor das emisiéns.

Grandes nomes da historia da
literatura galega, xunto con varios
estudiosos da mesma, estin presentes
nos distintos programas: Otero Pedrayo,
Cuevillas, Ben-cho-shey, Celso Emilio
Ferreiro, Aquilino Iglesia Alvarifio,
Carballo Calero, Bouza Brey, Dieste,
Fole, Carré Alvarellos, Ramon Pifieiro,
Celestino Fernindez de la Vega,
Sebastian Martinez Risco, Benito Varela
Jicome, Antén Vilar Ponte, Emilio e
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Xosé M2 Alvarez Blazquez, Pura
Vizquez, Manuel Maria, etc., que
configuran un elenco de colaboradores
dificilmente superable. T6dolos traballos
transmitidos estaban en galego, salvo
tres excepcions: dous guiéns de Eduardo
Martinez Torner e un de Nina Epton. Os
terhas tratados foron moitos, desde os de
literatura ata os de economia, ademais
dos de arte, semblanzas, viaxes,
atnografia e historia. Xunto con estes
traballos aparece, a partir do programa
36, un apartado de informacién
bibliografica sobre Galicia, no que se
informa das novidades editoriais, tanto
en verso como en prosa e tanto en galego
como en casteldn. Desta informacién
encargabase Placido Castro.

Hai que ter en conta a relevancia
destes programas, que, Xunto cos que se
emitian desde Bos Aires baixo a
direccién de Luis Seoane co titulo de
Galicia amigrante, eran os Unicos
medios de comunicacién nos que o
galego era a lingua empregada en
exclusiva. Non se pode esquecer que a
censura estaba actuando por estas datas
en Espafia (era o poder politico quen
dominaba tédolos medios de
comunicacién), e dentro de Galicia
impedia a difusion de novas de caricter
politico e, en xeral, de todo o que
estivese en galego. O que menos
problemas suscitaba era a poesia, porque
parecia inofensiva 6s ollos do poder; e asi
recitanse poemas de Cémaros verdes, de
Aquilino Iglesia Alvarifio, e doutros
poetas que van abrindo o camifio 4 nosa
literatura. Os Galician Programme non

gustaron 6 poder, a pesar da ausencia de
contido politico; pero o problema
constituiano algins dos colaboradores,
que resultaban “comprometidos”.
Tamén se debe salienta-lo papel da radio
naqueles anos, nos que non habia
televisién e a xente vivia arredor do
aparello de radio. O principio os
Galician Programme non debian ter
moitos ointes, pero con posterioridade o
nimero incrementouse. Como
curiosidade, podemos dar noticia da
carta que enviou o Partido Galeguista 6
Director da BBC agradecéndolle o
primeiro programa.

O Galician Programme durou
nove anos. O derradeiro programa
emitese o 23 de xaneiro de 1956.
Vinteoito anos despois, Antonio Raul de
Toro Santos fai esta edicién partindo das
copias dos programas que Franmcisco
Fernandez del Riego conservaba. Os
textos publicanse con minimos cambios
na ortografia e na puntuacién, pero polo
demadis reprodicense tal como se
emitiron no seu dia, dindose noticia
incluso da musica coa que se
acompafiaban. Xunto cos programas
preséntasenos neste libro un interesante
prélogo de Francisco Fernindez del
Riego, e unha introduccién de Raul de
Toro Santos, na que se dan tédolos datos
significativos en relacién co programa.
Non podemos esquece-los vinteoito
debuxos de Conde Corbal que ilustran a
obra. Son diversas escenas populares
relacionadas cos textos [ o maio, a
vendima, etc.), ou retratos dos autores
dos guiéns, algins dos cales se



reproducen na portada. Tampouco
deixaremos de cita-los distintos indices
(de programas, temas, autores e
onomdstico), sumamente practicos, que
facilitan o acceso 4 informacién.

Esta obra supén recuperar parte da
nosa cultura, unha parte descofiecida
para a gran maioria dos galegos; e asi
como merecen todo 0 noso apoio e a
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nosa admiracién aqueles homes que
foron quen de levar a cabo esta tarefa
entre 1947 e 1956, tamén é merecente
delas a persoa que agora recolle este
material e o estudia, Antonio Raul de
Toro Santos, que o pon a disposicién do
publico.

Amelia Rodrigues Esteves






TEORIA DE LA
LTERATURA

A aparicién dunha obra
panordmica constituiria xa motivo
abondo para congratularse coa
publicacién do libro que nos ocupa, e
isto é asi en maior medida 6
comprobarmos que trascende
grandemente tal obxectivo. Os autores,
vinculados 6 xa cofiecido Grupo de
Santiago, reunido en torno do maxisterio
de Darfo Villanueva e da cidtedra que
este ocupa, parten dun xeito integrador e
pouco compracente de entende-la
Ciencia literaria para organizar e
presentar con acerto e coherencia un
amplo e heteroxéneo material, no que
non esquecen as decisivas contribuciéns
de materias afins.

Unha exhaustiva documentacién,
rigorosamente seleccionada, tal como se
comproba nas coidadas notas
bibliograficas, nutre as diferentes
achegas, que superan con moito a mera
aproximaci6n. De indole moi variada, un
grupo das mesmas céntrase na
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presentacién xeral e sempre

criticamente argumentada dos métodos
e tendencias que guian os novos vieiros
da teoria literaria, caso dos traballos de
Silvia Manteiga sobre a Fenomenoloxia
critica de Bologna, Montserrat Santos
sobre a Estética da Recepcidén e o
Sistema literario, e Arturo Casas sobre a
Pragmitica; estes ultimos son
verdadeiras monografias que, como
tales, proporcionan 6 lector un alto grao
de competencia na materia tratada.

Doutro lado, encontramos
pormenorizados estudios sobre os
problemas fundamentais 6 redor dos que
xira a discusién actual, sexa a cuestioén
do realismo, tratada por Dario
Villanueva, ou o concepto de ficcién, que
estudia Fernando Cabo; os cales, xunto 4
reflexién sobre a inteleccion pragmaética
da poesia, debida 6 xa citado profesor
Casas, non desmerecen en absoluto das
excelentes colaboraci6ns sobre “La
funcién de la literatura en la creacién de
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las naciones de Europa”, de Even-Zohar,
e “El arte como Antinaturaleza”, de
Jauss, duas figuras internacionais
especialmente representativas das
inquedanzas do presente momento
tedrico, que a drea de Teoria literaria
santiaguesa segue de cerca.

Xa que esta é un revista que se
define, desde o mesmo titulo, galega, non
pode, entre tan interesante material,
obvia-la importancia do traballo sobre o
sistema literario da profesora Iglesias, por
propiciar por vez primeira no estado un
acceso global 4 teoria dos polisistemas,
tan operativa en por si, e especialmente
funcional para a inteleccién cabal do feito
literario en zonas periféricas coma a nosa,
achegando, ademais, consideraciéns
bisicas sobre eidos pouco frecuentados
polos estudiosos, nomeadamente a
cuestién da literatura infantil e a
importancia das traducciéns.

Asi mesmo debe salientarse o
especial interese, para os lectores dunha
revista de ensino, do estudio inicial, da
man do compilador, titulado “Pluralismo
critico y recepcidn literaria”, pola sta
reflexién sobre a aplicabilidade docente
da disciplina e a conseguinte énfase na
necesidade de contrasta-los achados
tedricos coa anélise de textos para
determina-la sia funcionalidade.

En conclusién, estes Avances
resultan unha obra imprescindible no seu
ambito 6 achegaren unha informacién
utilisima, fornecida pola solidez das
argumentaciéns, a coherencia e nitidez
das conclusiéns e, sobre todo, a riqueza e
rigor das suxestiéns; o que abre novos
camifios para enfrontirmonos co
complexo fen6meno que constitie a
comunicacion literaria.

Iris Cochén Otero



Alan Chalmers é o autor do
coftecido libro ;Qué es esa cosa llamada
ciencia? (Siglo XXI, Madrid, 1984), no
que se compendian, repasan e critican
algunhas concepciéns da ciencia e os
seus métodos. Quedan salientados na
devandita obra alguns filésofos da
ciencia do século XX, entre eles Karl
Popper, que no seu primeiro libro, La
légica de la investigacién cientifica,
publicado en 1934 (trad. espaiiola en
Editorial Tecnos Madrid, 1973), afirmou
que o que caracteriza a ciencia € o feito
de que os seus enunciandos bésicos
poden refutarse, e non o feito de que
poden comprobarse, polo que a
verificabilidade non seria unha proba de
rigor cientifico, e asi as disciplinas que
se dotan de medios para ter sempre a
razén (como a psicoanalise ou o
marxismo, segundo Popper) non
poderian ser consideradas cientificas.
Tamén se salientan na obra de Chalmers
as matizaciéns de Imre Lakatos na
aplicacion dos razoamentos de Popper 4
l6xica do descubrimento matemadtico; o
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Titulo: La Ciencia y cémo se elabora
Autor: Alan Chalmers

Traduccion: Eulalia Pérez Sedeiio
Editorial: Siglo XXI, Madrid, 1992
Nam. pp.: 181

Tamario: 13,6 x21cm

pensamento de Thomas S. Kuhn sobre as
etapas ciclicas inherentes 6 proceso de
creacién da ciencia, e o “todo vale” de
Paul Feyerabend e a sia defensa de que a
ciencia moderna non é esencialmente
distinta do vudd ou a astroloxia.
Chalmers escribe un libro didéctico, no
que ten igual peso a exposicién da
historia recente da filosofia da ciencia, e
a posicién critica del ante ela.

Debido 4s controversias xurdidas
co libro de Chalmers, difundido
amplamente (estd traducido a 10
linguas), e porque 6 seu autor se lle
atribuia unha posicién escéptica ante a
posible obxectividade do cofiecemento
cientifico, Chalmers decide escribi-lo
libro que nos ocupa para, a pesar das
criticas e do rexeitamento que mantén
contra as concepcions ortodosas sobre a
ciencia e os seus métodos, elaborar unha
alternativa que non é escéptica nin
relativista sobre a obxectividade do
cofiecemento cientifico. Para isto o

autor, que tivo unha s6lida formacién
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como fisico, ap6iase en exemplos dos
logros desta disciplina e dos métodos
que utilizou.

Ler filosofia, ainda que sexa da
ciencia, pode parecer unha tarefa custosa
para persoas que estdn afeitas a outro tipo
de discurso, como poden ser aquelas que
postien unha formacion cientifica. O autor
recofiece unha consecuencia non desexada
adoptando esta metodoloxia: o limite do
alcance das stias argumentacidéns a
aqueles campos do cofiecemento
proximos 4 fisica, pois distingue entre a
finalidade da ciencia -produccién de
cofiecemento do mundo- e a finalidade da
ciencia fisica -produccién de cofiecemento
do mundo fisico-, en canto aposto 6 social
e humano.

O libro estd organizado nun
prefacio, oito capitulos, un apéndice,
unha extensa bibliografia e un indice de
autores. E de agradece-la explicitacién dos
obxectivos que se prop6n en cada capitulo
antes de comezar coas exposiciéns de
exemplos e argumentacions, asi como as
recapitulaciéns que soe presentar 6
rematalos.

Comeza Chalmers criticando a
postura adoptada polos positivistas
l6xicos da Viena dos anos vinte e trinta,
no seu intento de caracteriza-la ciencia
dunha maneira universal e histérica,
negando que os fil6sofos dispofian de
recursos para isto. A seguir, discute sobre
a finalidade da ciencia; sobre os
fundamentos de cofiecemento cientifico,

adoptando un punto de vista empirista
pero desterrando a crencia de que a
observacién é necesariamente subxectiva,
dependente das caracteristicas dos
observadores; sobre a experimentacion,
contrapofiéndoa 4 mera observacion;
sobre como os productos derivados da
observacién e da experimentacién poden
considerarse como humanos sociais, a
aceptacién ou rexeitamento dos cales
pode comprenderse en funcién da
finalidade da ciencia, sen recorrer a outro
tipo de factores sociais, en contra da
posicién dalgins socidlogos
contempordneos que negan que a ciencia
sexa inmune 4 explicacién social,
atacando a sua obxetividade. A pesar
disto, Chalmers non mantén unha
postura empirista extrema, Xa que pensa
que os resultados cientificos non estdn
determinados polo mundo fisico.

O apéndice é un curioso estudio
histérico sobre a lei de refraccion, no que
se argumenta sobre como Tolomeo
“arregl6” os seus resultados
experimentais para que coincidisen cos
desexados, “segun ese método bien
contrastado, tan familiar a los estudiantes
de ciencias”. Partindo dos datos de
Tolomeo ata chegar 4 formulacién da lei
de Shell, Chalmers conclie que é
simplista pensar que a ciencia progresa
continuamente gracias a xeneralizaciéns
coidadosas a partir dos resultados
observacionais e experimentais.

Xosé Luis Valcarce Gémez



Practicamente, ninguén dubida
hoxe da importancia da literatura
popular no contexto da cultura xeral de
calquera pobo. Ela constitte,
efectivamente, un dos capitulos de
maior relevo no conxunto do seu
patrimonio cultural. Recofiecemento 6
que, de certo, tampouco ¢ allea a cultura
galega. Ainda naqueles casos en que o
tipo de traballo, ou especial punto de
vista no que o mesmo se orienta,
xustifican abondo a exclusién do seu
estudio, cando ¢ a literatura, en xeral, o
seu obxecto, a referencia 4 mesma
parece cando menos obrigada.
“Queremos avisar, xa dende estas lifias
[escribe Anxo Tarrio na “Introduccién
aclaratoria” 4 sua Literatura Galega.
Aportacién a unha Historia critica
(1994)], que a denomina literatura
popular ou literatura de tradicion oral,
de tanta importancia e interese para
comprende-la cultura galega, non €
obxecto deste noso traballo, por
considerar que o seu estudio necesita
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Titulo: Historia da literatura popular
galega

Autor: Domingo Blanco Pérez

Editorial: Universidade de Santiago de
Compostela. Servicio de
Publicaciéns e Intercambio
Cientifico, 1994

Nam. pp.: 196

Tamaiio: 12x 18,5 cm.

dunha metodoloxia diferente, xa
enxergada por algtns estudiosos, e que
merece un tratamento monografico.”

Endebén, esta consideracién e
recofiecemento xeral do valor da
literatura popular galega estan lonxe de
acada-lo nivel suficiente de satisfaccién
e, dende a perspectiva dos seus
estudiosos, de xusta adecuacién 6s seus
méritos reais. A mesma Universidade de
Santiago -punto de vista no que
coincidimos plenamente con Domingo
Blanco Pérez-, 4 que ¢é necesario
recofiecerlle a stia enorme e significativa
contribucién 6 recofiecemento da
personalidade cultural de Galicia no
ambito académico de todo o mundo, a
través sobre todo da creacién nos anos
sesenta dunha secciéon de Filoloxia
Romdnica na Facultade de Letras, “non
deu -en palabras do propio Domingo
Blanco- apoio académico de ningunha
clase 6 estudio da literatura popular, que
permanece marxinada dos estudios
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universitarios (non é posible -ainda
hoxe- cursala como materia de estudio
en ningin dos niveis académicos)”. Non
fai falta dicir que esta limitada visién da
Universidade é a causa principal dunha
total ausencia destes estudios no ensino
primario e secundario, con canto isto
representa de renuncia 6 cofiecemento
da nosa propia realidade e de nés
mesmos e, en consecuencia, de abono
dun terreo especialmente apto para unha
educacién da nenez e da mocidade
galegas allea 6 seu propio universo
cultural e espiritual.

Neste contexto, menos
contradictorio do que se cadra logran
poner de manifesto as mifias palabras,
resulta -coido- doado entende-la
emocién con que, en xeral, recibo
calquera publicacién interesada nestas
cuestions. Emocion que se acrecenta dun
xeito particular cando, como no caso da
Historia da literatura popular galega de
Domingo Blanco Pérez, esas cuestiéns se
enfrontan dende o rigor dunha
investigacién minuciosa e atenta, con
espiritu e vontade clarificadora e,
quizabes, dun xeito especial, con clara
conciencia de estar abrindo novos
camifios no campo dun saber que nos
leva 6 descubrimento da verdade de nds
mesmos. O propio autor, diante do
obrigado interrogante de “se paga a pena
dedicar tempo e esforzo 6 cofiecemento
desta literatura”, non dubida en afirmar:
“A resposta, xa que logo, habera de ser
individual, pero calquera que esta sexa,
ninguén podera deixar de considerar que,
valor estético 4 parte, estamos ante a

tradicién literaria mais antiga, mais
constante, mdis fecunda e mdis eficaz,
isto é, a que foi cofnecida, gozada e
transmitida por maior nimero de
galegos 6 longo da historia.”

Existe de certo un movemento
claro de interese pola cultura popular e,
madis en concreto, pola literatura
popular. Cada dia aparecen novas
recolleitas e diferentes intentos de
interpretacién e explicacién deste
producto excepcional da creatividade
humana. Un intento, endebén, de
reconstruccion histérica desta realidade,
como o que Domingo Blanco Pérez nos
ofrece no seu ultimo traballo, Historia
da literatura popular galega, segue na
actualidade, ainda no contexto dalgin
precedente, constituindo unha atractiva
novidade.

O autor enfronta este traballo con
conciencia plena da dificultade que
significa supera-la escasez de datos -ata
polo menos a metade do século XVIII-
sobre a literatura popular galega, a
limitacién e sempre dubidosa fiabilidade
das recolleitas- tnico testemufio dunha
tradicion caracterizada pola oralidade da
stia forma de transmisién- e un modo,
abondo xeneralizado 6 longo do tempo,
de entender esta literatura como un
producto da xente comun “fronte 4
literatura apropiada e usada por un grupo
selecto dentro da sociedade, ainda que
non sempre sexa producida por el”. Sen
dubida, un reto que o lector curioso e
interesado vai saber estimar
adecuadamente.



Un non pode de certo deixar de se
preguntar se non € se cadra un imposible
historiar unha realidade que basea a sda
mesma razon de ser nun eterno facerse e
refacerse, oral, que significa o seu
esforzo de permanente adaptacién -
funcionalidade- a un medio que a asume,
a rexeita ou a esquece segundo o valor de
resposta que atopa nela para os seus
multiples e variados interrogantes. Un
imposible -penso- que pode explica-la
impresién de que, nalgiin momento da
nosa lectura desta Historia da literatura
popular galega, somos testemufias dun
acontecer histérico diferente do que se
nos promete no rétulo do titulo. Son as
formas, os contidos temdticos, as
diferentes interpretacions e valoraciéns,
que sobre esta literatura emitiron os
estudiosos de cada época, os elementos
que sentimos percibir como
protagonistas do relato de Blanco Pérez.
A necesidade, en calquera caso, de
elaborar paso a paso, case paxina a
pdxina, un xuizo de valor sobre a
literatura popular galega, impdnsenos
dende o primeiro momento.

Penso, con todo, que este é
mesmo O maior e mais suxerente
segredo desta Historia da literatura
popular galega de Domingo Blanco
Pérez: achega-lo lector, criticamente, 6
verdadeiro senso -estético, social,
cultural- da literatura popular galega, a
través das stas diferentes manifestacions
e dos estudios e escolleitas realizados ata
hoxe sobre ela. Cando, nos sen certo
entusiasmo, o autor non lembra que o
médico ferroldn José Lopez de la Vega
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“‘quere que se recoflieza que esta poesia €,
non s6 moi valiosa para o estudo da
historia, senén tamén bela, valiosa en si
mesma”, non dubida en recofiecer:
“Revelouse asi Lopez de la Vega como
un verdadeiro precusor das ideas e
sentimentos que propiciaron a
revalorizacién da literatura popular en
Galicia.” A literatura popular galega -
escribe Blanco Pérez-, “para ser
correctamente valorada, ha de xulgarse
tendo en conta a sda pertinencia no
contexto e o seu grao de adecuacién as
perspectivas dos receptores e non
aplicindolle de xeito automdtico
criterios estéticos (€, como vimos, tamén
extraestéticos) inadecuados”.

Este ¢, dende o meu punto de
vista, o obxectivo prioritario do autor
desta Historia da literatura popular
galega. Un traballo no que, partindo
dunha clara delimitacién do cocepto, uso
e valoraciéon da literatura popular -
Capitulo I-, Blanco Pérez estructura en
catro apartados -”A Idade Media”, “Os
chamados séculos escuros”, “O século
XIX"” e “O século XX”- un amplo
panorama da literatura popular galega,
con atencién preferente 6 estudio das
fontes -noticias, restos, recolleitas,
estudios- e 4 transmisién, formas,
interpretacién e valoracién que nas
mesmas se fai desta. Unha suxerente
planificacién que, non obstante o breve
resumo no que, 6 final de cada capitulo,
o autor sinala os avances que, na
evolucién histérica do xénero,
representa cada etapa estudiada, non
logra diminui-las dificultades para
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centra-la nosa curiosidade na cuestién
central do seu traballo: a historia mesma
da literatura popular galega. Confusién
quizais motivada polo especial interese
con que o propio autor se orienta, unha e
outra vez -se se quere, historicamente-,
mdais na busca dunha valoracién
adecuada da mesma ca na analise dos
diferentes estadios do seu proceso de
desenvolvemento. “O prestixio deste
xénero dobremente marxinal (por
popular e por galego) -concluird como
principal recofiecemento 6s méritos de
Mil4 y Fontanals en canto estudioso da
nosa literatura popular- chegou entén 4
sia consideracién mais alta.”

Sen dubida, o traballo de
Domingo Blanco Pérez, Historia da
literatura popular galega, na coleccién
Biblioteca de divulgacién do Servicio de

Publicaciéns e Intercambio Cientifico da
Universidade de Santiago de
Compostela, representa no eido destes
estudios unha aportaciéon fundamental
para o cofiecemento dun dos dmbitos
madis apaixonantes do universo cultural
galego. Pero, sobre todo, é interesante no
seu caracter historiografico -descricion e
critica de fontes histéricas para o
cofiecemento da nosa literatura popular-
e no logro dun recofiecemento adecuado
desa realidade espléndida que € a
literatura popular galega; e isto -mérito
non pequeno- andando camifios que
algin dia -agardamos que non moi
lonxanos- nos fagan sentir a todos o
orgullo da presencia da cultura popular
na nosa escola.

M. Quintdns S.



METODOS
MATEMATICOS
DE LA CIENCIA

George Pélya

LA TORTUGA

A coleccioén La tortuga de Aquiles
¢ o nome co que os editores publican en
Espafia, desde o outono de 1993, algtins
libros da New Mathematical Library,
publicacién periédica que consta de
catro libros anuais, cunha saida que
coincide con cada unha das catro
estacions. O libro de Pélya é o ntimero 3
da coleccion, e corresponde 4 primavera
de 1994. Os editores aseguran que a serie
abrangue temas normalmente non
incluidos nos curricula de bacharelato, o
que non debia ser un atranco para que os
alumnos do ensino secundario poidan
participar do cofiecemento dalgunhas
ideas matemdticas importantes, ainda
que advirten, e con razén, que cémpre
facer un esforzo intelectual para
entende-los contidos que se presentan.

O libro de Pélya recolle parte do
material derivado dun curso que o autor
impartiu na Universidade de Stanford a
profesores ou futuros profesores de
matemadticas e de ciencias. Outra parte
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deste curso estd publicada co titulo
Matemdticas y razonamiento plausible.
O obxectivo do autor é presenta-la
historia dalgins desenvolvementos
cientificos elementais como un posible
punto de partida para un ensino eficaz,
ainda que para isto se teflan que
adaptalos feitos 6 nivel dos centros de
secundaria.

O texto consta de cinco capitulos,
coa particularidade de que os contidos
correspondentes 6 cuarto, titulado
“Razonamiento fisico en matematicas”,
non figuran no libro. P6lya, coa escusa
de non repeti-lo material, remitenos para
a lectura deste 4 devandita publicacién.
Nos outros catro capitulos preséntanse
exemplos de desenvolvemento histérico
das ciencias fisicas, a través dos que se
pofien de manifesto tanto a importancia
dos métodos matemadticos coma a da
analise das situaci6ns problemdticas
propostas.
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Pélya comeza a expone-lo
problema que vai tratar inscribindoo no
seu marco histérico. Usa, en xeral, unha
linguaxe clara e comprensible, apdiase
en numerosas figuras, recorre 6 emprego
de preguntas e respostas, analiza as
situacions problematicas e descobre os
camifos que levaron 4 sta solucidn,
facendo relevantes as matemaéticas
necesarias para iso.

O capitulo primeiro trata algins
aspectos da historia da Astronomia.
Comeza referindose a algtins problemas
de medida, como o célculo da distancia 4
lda ou do radio da terra. Despois recolle
a historia da transicién desde o sistema
xeocéntrico de Ptolomeo ata as leis de
Kepler, salientando o papel crucial que
xogan os contidos trigonométricos na
resolucién dos diferentes problemas.
Pero para Pélya tan importante é un
procedemento  algoritmico  -os
proporcionados pola aplicacién das
relaciéns trigonométricas- coma un
heuristico, polo que tamén salienta o
método que denomina “aproximacién
sucesiva”. O final do capitulo dedicao a
exemplifica-la aplicacién deste método
coa resolucién de exemplos sinxelos.

A exposicién dos problemas
basicos da Estdtica -o plano inclinado, a
panca, as poleas- motiva o uso dos
vectores. A andélise de diferentes
situaciéns servird para establece-las leis
das operaciéns con vectores, en especial
a lei do paralelogramo, que
posteriormente se utilizard para deduci-
la Lei de Panca de Arquimedes. Este

segundo capitulo finaliza con duas
aplicaciéns desta Lei: o cldsico Método
Mecénico para o cilculo integral e unha
interpretacion da regra dos signos.

A transicién desde a Lei da caida
libre, enunciada por Galileo, ata a Lei de
Gravitaciéon Universal de Newton,
tritase no capitulo terceiro. Saliéntase a
explicacién da resolucién que Galileo
fixo do problema do movemento
acelerado non uniforme, 6 consideralo
coma un caso limite de movementos
non acelerados uniformes. O capitulo
remata co estudio dalgunhas aplicaciéns
do péndulo.

As ecuacions diferenciais e o seu
uso nas ciencias é o titulo do quinto
capitulo. Para comprender este tema ¢é
necesario cofiece-los conceptos e
técnicas do calculo diferencial e integral.
Pélya prefire, tamén neste caso, pospo-
las definiciéns e os métodos de
resolucién de tales ecuaciéns, ata que
estas non xurdan, de forma natural, dos
problemas fisicos. Entén é cando se pode
entender como e por que son utiles.

E constante, 6 longo da
explicaciéon dos diferentes temas, a
énfase posta en cuestions metodoloxicas
da creacién da ciencia (para a stua
aplicacién polos profesores): facer
manexable o complexo, simplificando as
situaciéns; recordar que unha
aproximacién a unha solucién é un
primeiro paso cara 4 experiencia
articulada; non se pode entender como e
por que son utiles os métodos



matematicos antes de ter oportunidade
de wutilizalos; a importancia das
notaciéns; a necesidade de veirficacién; a
aplicacién de métodos matematicos
dunha maneira automadtica pédenos
facer perder significado, etc.

Os contidos do libro son
coherentes e tefien un indudable valor
desde o punto de vista do
aproveitamento pedagéxico que deles
poidan face-los profesores. Pero, ainda
que non é o fundamental, convén
salientar que Pélya parace manter duas
posturas contradictorias sobre a filosofia
da ciencia. Cando no capitulo primeiro
describe o traballo de observacién de
Tycho Brahe e o uso que del fixo Kepler
para deriva-las tres leis sobre o
movemento dos planetas, tacitamente
admite que pode haber observaciéns e
mediciéns (as de Tycho) sen unha teoria
subxacente. No capitulo segundo, cando
trata dos problemas de estdtica
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abordados por Stevinus, explicitamente
adopta a posicion contraria: “Hasta que
Stevinus non tuvo una teoria, non tenia
ninguna teoria que comprobar; su
necesidad de medidas exactas fue
posterior a esta teorizacion”.

Hai que lamentar que a edicién do
libro non estea moi coidada. Abundan as
erratas, tanto no uso da linguaxe verbal
coma no formalizado das matemiticas.
Estas erratas poden ser obviadas, sen
dificultade, polos profesores; pero
quizais lles creen problemas és alumnos
que se aventuren na lectura do texto. A
extensa, ainda que incompleta, “fe de
erratas” que acompaia a ediciéon pode
non ser suficiente para evitar que os
estudiantes de bacharelato lean o texto
cunha dificultade engadida.

Xosé Luis Valcarce Gémez






PROYECTO AcAb
FiSICA

ACTIVIDADES ABIERTAS PARA UNA
ENSENANZA INTEGRADA DE LA FisicA

A idea de buscar na metodoloxia
cientifica (e, mdis concretamente, na
realizaciéon de abondosos traballos
pricticos) a superacién dun ensino
puramente libresco e a solucién 4s
dificultades na aprendizaxe das ciencias,
conta cunha longa tradicién. Polo que
respecta 6 noso pais, o cardcter
enciclopédico dos curricula, a falta de
instalaciéns e material axeitado ou o
excesivo nimero de alumnos por clase,
impediron, en opinién de moitos
profesores, este cambio curricular. O
paso a un ensino das ciencias
eminentemente experimental aparece
asi coma unha especie de “revolucion
pendente”.

A aparicién nas nosas librerias do
Proxecto AcAb de Fisica supén a
familiarizacién cos métodos da ciencia
mediante a realizaciéon de abondosas
practicas de laboratorio, constituindo un
obxectivo prioritario na educacién
cientifica.
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Titulo: Proyecto AcAb. Fisica.
Actividades Abiertas para una
Ensefianza Integrada de la
Fisica.

Eugenio Garcia-Rodeja Fernandez.
Francisco Manuel Lorenzo Barral.
José M. Dominguez Castifieiras.
Universidade de Santiago de
Compostela. Servicio de
Publicaciéns e Intercambio
Cientifico.1994

Nam. pp.: 164

Tamaro: 21 x30 cm

Autores:

Editorial:

O Proxecto AcAb é un desefio
curricular para o ensino das Ciencias
Experimentais no nivel 12-16 anos, €
utiliza unha metodoloxia do ensino
destas Ciencias, que os autores
denominan “Actividades Abertas”.

O planifica-las actividades faise
de xeito que os alumnos tefian a
oportunidade de facer explicitas as sdas
ideas, de que sexan conscientes das stias
e das dos demadis; asi mesmo, deben
poder confrontalas entre si e coas que
propén a “ciencia escolar”, vendo a
necesidade de cambialas ou
desenvolvelas.

As AcAb, que tefien a sta orixe
en realidades concretas, parten dun feito
fisico ou dunha substancia que resultan
coniecidos 6 alumno, e dbrense a outras
realidades (cientificas, culturais, etc.) e
6s conceptos e métodos da Ciencia que
se pretende transmitir. Caracterizanse
pola simplicidade do material fisico
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empregado, e podemos dicir que se abren
nun sentido interdisciplinar e integrador
doutras disciplinas.

Son tamén “Abertas” a distintos
niveis de ensino, dentro da mesma etapa;
por exemplo, neste caso, 12 -16 anos,
segundo o grao de tecnificacién e
conceptualizacién que se utilice, asi
como 4 distinta capacidade dos alumnos.
A metodoloxia a través de AcAb ¢
“Activa”, pois o propio alumno participa
no proceso de elaboracién de conceptos e
métodos, asi como na busca de modelos.

O Proxecto AcAb tenta aprender
unha Fisica que trata de potenciar madis
os aspectos cualitativos  c0s
cuantitativos, pretendendo que os
cilculos non desvien a atenciéon do
alumno fronte 4 aprendizaxe de ideas
que lle permiten interpreta-lo mundo no
que vive. Un aspecto a destacar deste
proxecto ¢ que pon mdis énfase nos
cofiecementos procedementais, en
detrimento dos conceptuais ou
meramente teéricos. Na Fisica AcAb, os
aspectos formais aparecen ¢ finaliza-la
secuencia de aprendizaxe.

As AcAb que se presentan neste
proxecto para o ensino da Fisica na etapa
12-16 anos son:

a) Un primeiro bloque, que
desemboca no paradigma newtoniano e
que esta formado por tres AcAb:

I - Os corpos caen.
II - Os corpos pesan.

III - Sistema Solar.

Nestas actividades esttudiase a
mecdnica desde un punto de vista de
masas puntuais, non facéndose
referencia 4 mecanica de rotacién.

b) Nun segundo bloque esttidiase
o concepto de sistema e as variables que
o determinan:

IV - O aire.
V - Calor e temperatura.

c) O terceiro bloque estd
fundamentado nas ideas que se
desenvolven sobre a natureza da luz e a
sta interaccién coa materia:

VI - Luz.
VII - Camifios da luz.

d) O cuarto bloque supén unha
profundizacién do modelo de estructura
da materia, en relacién 6 iniciado no
segundo bloque:

VIII - Circuito.
IX - Xera corrente.

Na realizacién dunha AcAb ¢é
posible diferenciar varias etapas. Despois
de escollida a realidade que se pretende
estudiar. comézase o proceso de
identificacién da mesma mediante a
observacién, a reflexién sobre aspectos
cofiecidos polo alumno, a realizacién de
experiencias sinxelas, consulta de datos,
etc.; de seguido, pocédese 4
sistematizaciéon destes cofiecementos,



tratando de busca-los modelos que
expliquen o comportamento do sistema,
para posteriormente tratar de potencia-la
utilizacién dos modelos na explicacién
das propiedades que se determinaran e
xeneralizar a outros casos similares.

En definitiva, o Proxecto AcAb
Fisica resulta interesante como
publicacién cientifica, xa que presenta
propostas innovadoras susceptibles de
proporcionar unha imaxe madis axeitada
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do traballo cientifico e de recupera-lo
papel motivador que a devandita
actividade ten, a priori, para os alumnos.
Trata de concibir unha estratexia que
proporciona 4s practicas de laboratorio
caracteristicas préximas a unha
investigacién cientifica, de xeito que se
convertan nunha tarefa investigadora
para os alumnos.

Agustin Hermida Lépez






ESTUDIOS
GALEGOS

&
PROLESOR

GIUSEPPE f
TAVANI
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Este libro vén ser un merecido
tributo que os investigadores galegos lle
ofrecen 6 profesor romano Giuseppe
Tavani, con motivo do seu setenta
aniversario. Editado polo Centro Ramoén
Pifieiro, constitie unha achega de
interese a moi variados aspectos
relacionados coa literatura galego-
portuguesa medieval, que o honorifico
profesor ten cultivado tan extensa e
intensamente durante tempo abondo.

Tritase dun nutrido conxunto de
traballos -escritos a maior parte en
galego e casteldn, amais de dous en
italiano e un en portugués- de persoas
vinculadas 4 universidade galega, e
doutras ben cofiecidas no noso dmbito
cultural, como tamén os dunha serie de
xoves investigadores que contribien
coas stias aportacions a albisca-lo cada
vez menos neboento mundo do noso
medievo.

Principiase o conxunto de
estudios recollidos neste libro cun
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Titulo: Estudios galegos en homenaxe 6
profesor Giuseppe Tavani.

Autor: Elvira Fidalgo, e Pilar Lorenzo
(coords.)

Editorial: Xunta de Galicia. Centro de
Investigacions Lingliisticas e
Literarias Ramon Pifeiro,
Compostela, 1994

Nuam. pp.: 328

Tamafio: 17,3 x25 cm

extenso e coidadoso percorrido
biobibliogrdfico sobre Giuseppe Tavani,
feito por Ramén Lorenzo. Do
cofiecememto persoal da figura do
homenaxeado dan conta, en senllos
traballos, Carlos Casares e Alfredo
Conde.

Varios son os estudios que tratan
sobre a intertextualidade dentro da nosa
literatura medieval. Asi, Mercedes Brea
considera a posibilidade da existencia
dunha temperi lirica galego-portuguesa
no século XII, e da stia relacién co trobar
occitano daquel entén. Os exemplos da
nosa cantiga de amor nos que o autor
refuga, deliberadamente, os moldes que
coutaban esta lirica e participa do joi
d’amor provenzal estdn analizados por
Elvira Fidalgo. Xabier Ron converte en
materia da sda investigacién o motivo
da partida do namorado na cantiga de
amigo e analiza a situacién deste tema
nas devanditas cantigas. As referencias a
ultramar e Terra Santa no cancioneiro
satirico galego-portugués, e as relacions

Revista Galega do Ensino - n° 6 - Febreiro 1995



232

mantidas entre os autores destas pezas,
analizanas Gerardo Pérez e M2 Carmen
Rodriguez.

Pola sta banda, Isabel Gonzilez,
na tentativa por establece-las diferencias
entre as liricas medievais galega e
italiana, incide nas caracteristicas dos
exemplum en ambas tradiciéns liricas.
Carmen F. Blanco realiza un estudio das
referencias 4 estética da luz aplicadas 4
dona na poesia stilnuovista e contrasta a
riqueza de imaxes nesta tradicién coa
pobreza da nosa lirica. O vocabulario
referido 4s armas na poesia amorosa
medieval das escolas poéticas galego-
portuguesa e siciliana est4 comparado no
artigo de Ana M2 Dominguez.

Tamén dentro dos estudios de
literatura comparada se atopa o artigo de
Fernandez del Riego, quen ofrece un
repertorio sobre a presencia de Italia na
obra de Cunqueiro. Javier Gutiérrez
estudia as componentes simbélicas e
estéticas da “flor marabillosa” na
milagristica mariana medieval.

No ambito da prosa, José I. Pérez
trata o asunto da pegada da obra
historiografica de Isidoro de Sevilla a
través do Corpus pelagianum na Crénica
Xeral de 1404. Noutro traballo, José A.
Souto rexistra unhas anotaciéns sobre as
grandes diferencias que hai entre o
orixinal da Historia de D. Servando -trala
importante descuberta deste manuscrito-
e as copias feitas posteriormente.

Hai tamén estudios parciais sobre
determinados aspectos da literatura

medieval. Por exemplo, a interesante
clasificaciéon que fai Pilar Lorenzo sobre
as distintas modalidades de repetitio que
se dan na cantiga de amigo. O Descort
plurilingiie de Raimbaut de Vaqueiras e
a sua estrifa quinta en particular, a
galego-portuguesa, é obxecto dalgunhas
precisions e suxestiéns, 6 abeiro das
madis recentes investigaciéns 6 respecto,
por parte de Francisco Ferndndez. Pola
stia banda, Cleofé Tato analiza a obra en
galego do poeta aragonés Pedro de Santa
Fe, vinculado coa escola galego-castela.

Outros traballos recollidos neste
volume refirense a aspectos lingtisticos.
De especial interese é o de Rosario
Alvarez, que estudia algunhas expresi6ns
usadas polo poeta Airas Nunez, 4 luz
proporcionada polo cofiecemento do
galego actual. A situacion sociolingtistica
en Galicia na Idade Media é obxecto da
analise de Henrique Monteagudo, que
tamén se ocupa dos comezos do proceso
que haberia de impedi-la consolidacién do
idioma do noroeste peninsular en lingua
nacional. Fernando Magan estudia as
distintas variantes do grupo fraseol6xico u
non jaz al, 6 tempo que fai un
achegamento ¢ seu significado. A raiz da
aparicién en 1993 dun libro que relata a
viaxe dende Italia dun peregrino a
Compostela, Xosé L. Couceiro fai
referencia a unhas notas de toponimia
xacobea.

Tres son os textos, finalmente,
que indagan sobre outros temas, non
directamente relacionados coa literatura
galega medieval. Carmen Pizarro analiza
o capitulo dos leprosos da novela



artarica provenzal, Jaufré, simbolo dos
medos que aguilloaban os homes daquel
tempo. As caracteristicas dunha crénica
aragonesa copiada cara a finais do século
XIV son estudiadas por Gemma
Avenoza. Hai tamén un extenso estudio
de Carlos P. Martinez sobre a novela A
engomadeira, do escritor portugués
Almada Negreiros.
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Saudamos, en definitiva, esta obra
en homenaxe do profesor Tavani, que
vén incrementa-las aportaciéns sobre a
literatura medieval galego-portuguesa e
confirma-lo interese de moitos
investigadores por este apaixonante
mundo.

Xodn Carlos Dominguez Alberte
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Novidades Editoriais 237

Lingua e Literatura

LINGUA

AAVV.: Las categorias y sus normas en castellano, Visor, Madrid,
1994,

AAVV.: Conocimiento y uso de las lenguas en Espaia, redaccién
Miguel Siguédn, CSIC, Madrid, 1994.

AAVV.. Diddctica de las ciencias del lenguaje. Aportes y reflexiones,
Paidds, Buenos Aires-Barcelona, 1994.

AAVV.: La ensefianza de la lengua y el aprendizaje de la
comunicacidn, edicion de Carlos Lomas, Trea, Gijon, 1994.

AAVV.: Geolingilstica. Trabajos europeos, edicion de Pilar Garcia
Moutén, CSIC, Madrid, 1994.

AAVV.. Lingua inicial e competencia lingdistica en Galicia, Real
Academia Galega, 1994.

AAVV.: Textos de Diddctica de la Lengua y de la Literatura
(publicacion trimestral): n°1, Ensefar Lengua; n°.2, Gramatica
y ensefianza de la Lengua, Gra6 Educacidn, Barcelona, 1994.
En preparacién os nims. 3, 4, 5 e 6: Hablar en clase, La
educacion literaria, La escritura en el aula, Usos lingdiisticos y
diversidad sociocultural.

Benito Mozas, Antonio: Ejercicios de sintaxis. Teoria y prdctica,
EDAF, Madrid, 1994.

Bickerton, Derek: Lenguaje y especies, version de Miguel Angel
Valladares, Alianza Editorial, Madrid, 1994.

Candocia, Pilar, Lourenzo Ferndndez e Xulio César Sousa:
Vocabulario de Historia, Servicio de Normalizacion Lingiistica
da Universidade de Santiago de Compostela/Xunta de Galicia,
1994,

Ana Maria Platas Tasende

Chartier, Anne-Marie e Jean Hébrard: Discursos sobre la lectura
(1880-1980), traduccién de Alberto Luis Bixio. Gedisa,
Barcelona, 1994.

Clavell, Mario: Saber hab/ar, Rialp, Madrid, 1994.

Colmenero, Antonio e M? do Rosario Soto: Exercicios avanzados de
lingua, Ediciéns do Cumio, Vigo, 1994.

Covarrubias, Sebastidn de: Tesoro de la lengua castellana o
espafiola, edicion de Felipe C.R. Maldonado, Castalia, Madrid,
1994.

Gutiérrez Ordénez, Salvador: Estructuras pseudocomparativas,
Arco/Libros, Madrid, 1994.

Lacarta, Manuel: Diccionario del Quijote, Alderaban, Madrid, 1994.

Martinez, José Antonio, La oracidn compuesta y compleja,
Arco/Libros, Madrid, 1994.

________ . Funciones, categorias y transposicidn, Biblioteca
Espafiola de Lingiistica y Filologfa, Itsmo, Madrid, 1994.

Nieto, Agostifio e Xosé Troitifio: Método activo de lingua galega,
Ediciéns do Cumio, Vigo, 1994.

Souto, Elvira: Sdeio-diddctica.lingdilstica. Notas para o ensino do
galego. Laiovento, Santiago, 1994.
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NARRATIVA

AA.VV.: Antologia del cuento, edicion de José Marfa Martinez
Cachero, Castalia, Madrid, 1994.

AAWV. (J. Llamazares, J. Marsg, J.J. Millds. A. Mufioz Molina, A.
Pérez-Reverte): Cuentos de La isla del tesoro, Alfaguara,
Madrid, 1994.

AANV.: Cuentos y tradiciones japoneses (dous vols.), compilador
Luis Caeiro, Hiperién, Madrid, 1994.

AAVV.: Fabliaux. Cuentos franceses medievales (bilingiie), edicién
de Felicia de Casas, Cdtedra, Madrid, 1994.

Allende, Isabel: Paula, Barcelona, Plaza & Janés, 1994.

Alvarez Blazquez, Dario: O fracaso de Clayton, traduccion de M?
Dolores Cabrera, Xerais, Vigo, 1994.

Bellow, Saul: Las aventuras de Augie March, edicién de M? Eugenia
Diaz Sanchez, Catedra, Madrid, 1994.

Benet, Juan: Saul ante Samuel, edicion de John B. Margenot IlI,
Cétedra, Madrid, 1994.

Berberova, Nina: Crdnicas de Billancourt, traduccién de Selma
Ancira, Circe, Barcelona, 1994.

Boll, Heinrich: Opinidns dun pallaso, presentacion, traduccin e
notas de Laureano Aradjo Cardalda, Tambre, A Corufia, 1994.

Bonilla, Juan: E/ que apaga la luz, Pre-Textos, Valencia, 1994.
Borrazas, Xurxo: Criminal, Sotelo Blanco, Santiago, 1994.

Calvino, Italo: Memoria del mundo y otras cosmicdsmicas,
traduccidn de Aurora Berndrdez, Siruela, Madrid, 1994.

Camus, Albert: £/ primer hombre, traduccion de Aurora Berndrdez,
Tusquets, Barcelona, 1994.

Carballude, Pepe: S.0.S., Galaxia, Vigo, 1994.
Caso, Angeles: E/ peso de las sombras, Planeta, Barcelona, 1994.

Castelao, Alfonso R.: Retrincos. Un ollo de vidro, edicién,
introduccién e notas de Ernesto Gonzdlez e Dolores Vilavedra.

Castro, Francisco: Amor de Cinema, Ediciéns do Cumio, Vigo, 1994.
Castro, Luisa: La fiebre amarilla, Anagrama, Barcelona, 1994.
Cela, Camilo José: La dama pdjara, Espasa Calpe, Madrid, 1994.

- La cruz de San Andrés, Planeta, Barcelona, 1994.

Cermefio Baraja, José: Os nervios da cabeza, Xerais, Vigo, 1994.
Eslava Galan, Juan: £/ comedido hidalgo, Planeta, Barcelona, 1994.
Farifia, Joaquim: Blues para un asasino, Xerais, Vigo, 1994.

Ferndndez, Montserrat: £/ dltimo verano, Ediciones B, Barcelona,
1994.

Ferndndez Ferreiro, Xosé: A cidade das chuvias, Xerais, Vigo, 1994.

Fuentes, Carlos: Diana o la cazadora solitaria, Alfaguara, Madrid,
1994,

Garcfa Lorca, Federico: Impresiones y paisajes, edicion de Rafael
Lozano Miralles, Catedra, Madrid, 1994.

Garro, Elena: Los recuerdos del porvenir, Siruela, Madrid, 1994.

Greene, Grahan: O terceiro home, traduccién de M? Dolores Martinez
Torres, Galaxia, Vigo, 1994.

Herndndez, Antonio: La leyenda de Géminis, Espasa Calpe, Madrid,
1994,

Joyce, James: Retrato do artista cando novo, traduccion de Vicente
Araguas, Laiovento, Santiago, 1994.

Kobd, Abe: E/ rostro ajeno, traduccion de F. Rodriguez-lzquierdo,
Siruela, Madrid, 1994.

Laxe Freire, Manuel Anxo: Semente de onte, Via Léctea, A Corufia,
1994.

Lezcano, Arturo: Os dados de Deus, Galaxia, Vigo, 1994.

Martinez Oca, Xosé Manuel: Diario de inverno, Bahia, A Corufia,
1994,

Martini, Juan: £/ fantasma inperfecto, Alfaguara, Madrid, 1994.
Mayoral, Marina: Recdndita armonia, Alfaguara, Madrid, 1994.
Miranda, Xosé: A biblioteca da iguana, Xerais, Vigo, 1994.
Moix, Terenci: Venus Bonaparte, Planeta, Barcelona, 1994.

Moreno Durdn, Rafael Humberto: £/ Caballero de La Invicta,
Montesinos, Barcelona, 1994.

Muijica Léinez, Manuel: £/ retrato amarillo, Ollero & Ramos, Madrid,
1994.

: Cuentos inéditos, Ollero & Ramos, Madrid, 1994.

Nieva, Francisco: Granada de las mil noches, Seix Barral, Barcelona,
1994.



0¢, Kenzaburo: Una cuestion personal, Anagrama, 22 ed., Barcelona,
1994,

Pereira, Antonio: Las ciudades del Poniente, Anaya & Muchnick,
Madrid, 1994.

Ribeyro, Julio Ramén: Cambio de guardia, Tusquets, Barcelona,
1994.

Rodriguez, Elixio: Matddeo mafid, Xerais, Vigo, 1994.

Salinger, J.D.: Nove contos, traduccién de Xosé Antén L. Dobao,
Sotelo Blanco, Santiago, 1994.

Salvador, Gregorio: Casualidades, Espasa Calpe, Madrid, 1994.

Saramago, José: Casi un objeto, traduccion de E. Naval, Alfaguara,
Madrid, 1994.

Sepuilveda, Luis: Nombre de torero, Tusquets, Barcelona, 1994.

Simendn, Georges: La nieve estaba sucia, traduccion de Carlos
Pujol, Tusquets, Barcelona, 1994.

Talens, Manuel: Venganzas, Tusquets, Barcelona, 1994.
Tomeo, Javier: £/ nuevo bestiario, Planeta, Barcelona, 1994.

Torga, Miguel: Rua, traduccion de Eloisa Alvarez, Alfaguara, Madrid,
1994,

Torrente Ballester: La novela de Pepe Anstrez, Planeta, Barcelona,
1994,

Tucholsky, Kurt: £/ palacio de Gripsholm, traduccion de K.
Forssmann e J. Jané, Trotta, Madrid, 1994.

Unamuno, Miguel de: Nuevo mundo, edicién de Laureano Robles,
Trotta, Madrid, 1994.

Updike, John: Brasil, traduccion de Iris Méndez, Tusquets,
Barcelona, 1994.

Vézquez Montalban, Manuel: E/ estrangulador, Mondadori,
Barcelona, 1994.

Villar Janeiro, Helena: Contos do paxaro azul, Sotelo Blanco,
Santiago, 1994.

Woolf, Virginia: Relatos completos, traduccién de Catalina Martinez
Mufioz, Alianza Editorial, Madrid, 1994.

Zweig, Stefan: Novela de ajedrez, traduccién de Manuel Lobo,
Sirmio, Barcelona, 1994.
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POESIA

AAVV.: Poesia cancioneril castellana, edicion de Michael Gerli, Akal,
Madrid, 1994.

Aguirre, Aurelio: Poesias selectas, (edicion facsimilar), prélogo de
Marina Mayoral, Coedicion Biblioteca Gallega/Consorcio de
Santiago, 1994.

Amado Carballo, Luis: Poesia galega completa, edicién de Luis
Alonso Girgado , Sotelo Blanco, Santiago, 1994.

Aridjis, Homero: Antologia poética (1960-1994), México,
Departamento del Distrito Federal /Fondo de Cultura
Econdémica, 1994.

Blanco, Antonio: Poesia, Libertarias, Madrid, 1994.

Castro, Juana: No temerds, Torremozas, Madrid, 1994.

Conde de Villamediana: Poesia inédita completa, edicién de José
Francisco Ruiz Casanova, Cétedra, Madrid, 1994.

Crespo, Angel: ‘Antologia poética, introduccion e seleccion de Arturo
Ramoneda, Alianza Editorial, Madrid, 1994.

Dominguez Rey, Antonio: Eidos da mirada, Espiral Maior, A Corufia,
1994.

Garcfa Montero, Luis: Ademds, Hiperion, Madrid, 1994.

Grass, Giinter: Poemas, traduccion de Miguel Sdenz, Visor, Madrid,
1994.

Herndndez, Antonio: Sagrada Forma, Visor, Madrid, 1994.

Herndndez, Mario: Tankas del mar y de los bosques, Pre-Textos,
Valencia, 1994.

Jiménez, Juan Raman: La estacidn total con Las canciones de la
nueva luz, Tusquets, Barcelona, 1994.

La Iglesia, Francisco Maria de: Do mar e d a ferra, Xunta de Galicia,
Consellerfa de Educacién e Ordenacién Universitaria. Direccién
Xeral de Politica Lingiistica, 1994.

L6pez Parada, Esperanza: Los fres dias, Pre-Textos, Valencia, 1994.

Lord Byron: Don Juan, tomos | e I, edicién bilingtie de J.V. Martinez,
M.J. Coperfas e M. Teruel, Catedra, Madrid, 1994.

Luque, Aurora: Carpe noctem, Visor, Madrid, 1994.

Marifio Carou, Marfa: Obra completa, edicion de Victoria Sanjurjo
Fernandez, Xerais, Vigo, 1994.



240

Mora Alameda, Marfa Luisa: Busca y captura, Rialp, Madrid, 1994.

Novoneyra, Uxio: Poemas da doada certeza, Espiral Maior, A Corufia,
1994.

Outeirifio, Manuel: Depdsito de espantos, Ediciéns Positivas,
Santiago, 1994.

Rei Nuifiez, Luis: A casa da brétema, Espiral Maior, A Corufia, 1994.

Rilke, Rainer Marfa: Poemas franceses, traduccion de Tomés
Segovia, Pre-Textos, Valencia, 1994.

Rodriguez Aimodavar, Antonio: A pesar de los dioses, Renacimiento,
Sevilla, 1994.

Romani, Ana: Das (iltimas mareas, Espiral Maior, A Corufia, 1994.
Sabino, Vicente: Aunque es de noche, Renacimiento, Sevilla, 1994.

Seoane, Xavier: £u tamén oin as voces do orballo, Bahia, A Corufia,
1994.

Soto Vergés, Rafael: £/ discurso de yerba, Libertarias, Madrid, 1994.

Talens, Jenaro: Orfeo filmado en el campo de batalla, Hiperion,
Madrid, 1994.

Tralk, Georg: Obras completas, traduccion de J.L. Reina Palazon,
Trotta, Madrid, 1994.

Ulldn, José-Miguel: Razdn de nadie, Ave del Paraiso, Madrid, 1994.
Valéry, Paul: O cemiterio marifio, traduccion de Antén Avilés de
Taramancos, Espiral Maior, A Corufia, 1994.

Walcott, Derek: £/ testamento de Arkansas, traduccion de Antonio
Resines, Visor, Madrid, 1994.

TEATRO

Buero Vallejo, Antonio: Obra completa, (dous vols.), edicion de Luis
Iglesias Feijoo e Mariano de Paco, Espasa Calpe, Madrid,
1994,

Gala, Antonio: Los bellos durmientes, prélogo de Isabel Martinez
Moreno, Espasa Calpe, Madrid, 1994.

Saramago, José: /n nomine Dei, traduccion B. Losada, Ronsel,
Barcelona, 1994.

Sartre, Jean-Paul: A engranaxe, Laiovento, Santiago, 1994.

VARIOS

AAVV.: Actas del IX Simposio de la Sociedad Espafiola de Literatura
General y Comparada, (dous vols.), edicion de Esther Ortas
Durand, Universidad de Zaragoza, 1994.

AAVV.: Aturuxo. Revista de poesia e critica. Ferrol, 1952-1960
(facsimile), edicion de Luis Alonso Girgado, Xunta de Galicia,
Centro de Investigacions Lingtisticas e Literarias Ramén
Pifieiro, 1994.

AAVV.: Avances en ... Teoria de la Literatura, compilador Darfo
Villanueva, Universidade de Santiago de Compostela, 1994.

AAVV.: Correo Literario (edicion facsimilar do xornal editado en
Buenos Aires de 1943 a 1945), prélogo de Xesds Alonso
Montero, Edicions do Castro, A Coruafi, 1994.

AAVV.: Didlogos sobre poesia espafiola, edicion de Nieves
Trabanco, Vervuent, Francfort, 1994.

AAVV.: Estudios sobre Carlos Arniches, edicién de Juan A. Rios
Carratald, Instituto de Cultura Juan Gil-Albert / Diputacion de
Alicante, 1994

AAVV.: Galicia desde Londres. Galicia, Gran Bretafia e Irlanda nos
programas galegos da BBC (1947-1956), edicién de Antonio
Radl de Toro Santos, Tambre/Xunta de Galicia, A Corufia,
1994.

AANV.: HISLAMPA. Hispanorum Index Scriptorum Latinorum Medii
Posteriorisque Aeui. Autores Latinos Peninsulares da Epoca
dos Descobrimentos (1350-1560), Imprensa Nacional-Casa da
Moeda, Lisboa, 1993.

AAVV.: [dentidad y alteridad. Aproximacidn al tema del doble,
edicion de Juan Bargalld, Alfar, Sevilla, 1994.

AAVV.: Lembranza de Ramdn Pifieiro. Catro discursos, Xunta de
Galicia/Centro de Investigaciéns Lingiifsticas e Literarias
Raman Pifieiro, 1994.

AAVV.: Literatura, cine, sociedad. Textos literarios y ffimicos,
coordinadora Ana Marfa Platas Tasende, Tambre, A Corufia,
1994.

AAWV.: Manual de fuentes de informacidn, CEGAL, Madrid, 1994.

AAV.: Poetas aldfonos en lingua galega. Actas do | Congreso,
editores X. Alonso Montero e X.M. Salgado, Galaxia, Vigo,
1994.

AAVV.: Semidtica(s). Homenaje a Greimas, editores José Romera e
outros, Visor, Madrid, 1994.

AAVV.: Ultimos veinte afios de poesia, coordinador Miguel
Munérriz, Fondo de Cultura del Ayuntamiento de Oviedo, 1994.



Arrabal, Fernando: La dudosa luz del dia, Espasa Calpe, Madrid,
1994,

Azaustre Galiana, Antonio e Juan Casas Rigall: /ntroduccidn al
andlisis retdrico: tropos, figuras y sintaxis del estilo, Lalia, n°.5,
Universidade de Santiago de Compostela, 1994.

Ballart, Pere: Eironeia. La figuracion irdnica en el discurso literario
moderno. Quaderns Crema, Barcelona, 1994.

Blanco, Carmen: Libros de mulleres (Para unha bibliografia de
escritoras en lingua galega): 1863-1992), Ediciéns do Cumio,
Barcelona, 1994.

Bonet, Laureano: £/ jardin quebrado. La escuela de Barcelona,
Peninsula, Barcelona, 1994.

Brook, Peter: La puerta abierta. Reflexiones sobre la interpretacidn y
el tealro, Alba, Barcelona, 1994.

Camba, Julio: Esto, lo otro y lo de mds alld, Cétedra, Madrid, 1994.

Cano Ballesta, Juan: Las estrategias de la imaginacidn. Utopias
literarias y retdrica politica bajo el franquismo, Siglo XXI,
Madrid, 1994.

Capeldn Rey, Anton: Contra a casa da Trofa. Cultura e sociedade no
Santiago dos anos trinta, Laiovento, Santiago, 1994.

Cernuda, Luis: Prosa Il (Obra completa, vol. lll), edicion de Derek
Harris e Luis Maristany, Siruela, Madrid, 1994.

Dotras, Ana M. La Novela Espafiola de Metaficcidn, Jacar, Gijén,
1994,

Duras, Marguerite: Escribir, traduccion de Ana M. Moix, Tusquets,
Barcelona, 1994.

. El mundo exterior, traduccion de M. Serrat Crespo,
Plaza & Jenes, Barcelona, 1994.

Eco, Umberto: Segundo diario minimo, traduccién de Helena Lozano
Miralles, Lumen, Barcelona, 1994.

Egido, Aurora: Cervantes y las puertas del suefio, PPU, Barcelona,
1994,

Ferrater, Gabriel: Escritores en tres lenguas, Antartida/Empuries,
Barcelona, 1994

Filgueira, Valverde, Xosé: VIl Adral, Ediciéns do Castro, A Corufia,
1994,

Galmés de Fuentes, Alvaro: Las jarchas mozdrabes. Forma y
significado, Crtica, Barcelona, 1994,

Garcfa Yebra, Valentin: Traduccidn: Historia y Teoria, Gredos,
Madrid, 1994.
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Goytisolo, Juan: Argelia en el vendaval, El Pais/Aguilar, Madrid,
1994,

Gracia, Jordi: Crdnica de una desercidn. ldeologia y literatura en la
prensa universitaria del franquismo (1940-1960), PPU,
Barcelona, 1994,

Grande Rosales, M. Angeles: Proyeccidn critica de Bajtin: La
articulacion de una contrapoética, Universidad de Granada,
1994,

Lejeune, Philipe: E/ pacto autobiogréfico y otros estudios, traduccion
de Ana Torrent e A.G. Loureiro, Megazul-Endymién, Madrid,
1994,

Mainer, José-Carlos: De Postguerra (1951-1990), Critica, Barcelona,
1994,

Masoliver, Juan Ramén: Perfil de sombras, Destino, Barcelona,
1994,

Matamoro, Blas: Lecturas espafiolas, PPU, Barcelona, 1994.

Mayéns y Siscar, Gregorio: Escritos literarios, edicion de Jests Pérez
Magallon, Taurus, Madrid, 1994.

McEndrick, Melveena: £/ teatro en Espafia (1490-1700), José J. de
Olafieta, Palma de Mallorca, 1994.

Meakin, Annette: Galicia inédita, traduccién de Rebeca Quintdns,
Tambre, A Corufia, 1994.

Montero Cartelle, Enrique e Marfa Cruz Herrero Ingelmo: De Virgilio
a Humberto Eco, Ediciones del Orto, Madrid/Huelva, 1994.

Nicolds, Ramén: Entrevistas con Alvaro Cunqueiro, Nigra, Vigo,
1994,

Paz, Octavio: /tinerarios, Seix Barral, Barcelona, 1994,

Pla, Josep: £/ cuaderno gris, traduccion de Dionisio Ridruejo e Gloria
de Ros, Destino, Barcelona, 1994.

Pozo Garza, Luz: Galicia ferida. A visidn de Lufs Seoane, Edicions do
Castro, A Corufia, 1994.

Pujol, Carlos: Siete escritores conversos, Palabra, Madrid, 1994.

Quintdns Sudrez, Manuel: Anuario de tradicidns galegas,
Tambre/Xunta de Galicia, A Corufia, 1994.

Rodriguez Adrados, F., P. Badenas e J.M. Lucas: Raices griegas de la
cultura moderna, UNED, Madrid, 1994.

Romero Tobar, Leonardo: Panorama critico del romanticismo
espafiol, Castalia, Madrid, 1994.

Roses Lozano, Joaquin: Una poglica de la oscuridad. La recepcidn
critica de Las soledades en el siglo XVII, Tamesis, Londres-
Madrid, 1994.
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Sanchez Ferlosio, Rafael: Esas Yndias equivocadas y malditas.
Comentarios a Ia historia, Destino, Barcelona, 1994.

Valle-Inclan, Ramén Maria del: Entrevistas, conferencias y cartas,
edicion de Joaquin y Javier del Valle-Inclan, Pre-Textos,
Valencia, 1994.

Videira Lopes, Graga: A satira nos cancioneiros medievais galego-
portugueses, Estampa, Lisboa, 1994,

Villena, Enrique de: Obras completas, |, edicion e prologo de Pedro
M. Cétedra, Biblioteca Castro-Turner, Madrid, 1994.

Ynduréin, Domingo: Humanismo y Renacimiento en Espana, Catedra,
Madrid, 1994.

Zavala, Iris M.: Romanticismo y Realismo. Primer Suplemento
(Historia y Critica de la Literatura espafola, Francisco Rico),
Critica, Barcelona, 1994.

NOVA COLECCION DE NARRATIVA

PENTALFA (ACK Comunica-
cién) ofrece, dende os derradeiros meses
de 1994, novas narraciéns cun orixinal

desefo. Son os primeiros titulos: A equi-
paxe do azar, de Manuel Forcadela;
Memoria infinda, de Perfecto Conde;
Coral de lirios morenos, de Xosé A.
Perozo, e Relacién de feitos de sangue,
de Xavier Alcala.

RELATO CORTO AGUILAR

A Editorial Aguilar fai unha
atractiva proposta para introduci-los
estudiantes na literatura universal,
neste caso escrita ou traducida 4 lingua
casteld. Tratase dunha coleccién de
librifios con relatos curtos de grandes
escritores. Levan unha breve presenta-
cién e as imprescindibles notas aclarato-
rias.
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O LATIN E O GREGO NO BACHARELATO DE
HUMANIDADES E CIENCIAS SOCIAIS

A Conselleria de Educacion e
Ordenacién Universitaria organizou, do
19 6 23 de setembro deste ano, no Mos-
teiro de Poio, unha reunién de profeso-
res de Latin e Grego de distintos centros
de Galicia. Asistiron a este curso, duran-
te unha semana enteira, 34 compafeiros
e colegas de 1B, LE.S.P. e Universidade.

Os obxectivos marcados eran
variados:

o Informar 6 profesorado de Latin
e Grego dos cambios e consecuencias
que implican os novos Desefios Curricu-
lares.

« Dotar 6 profesorado de Latin e
Grego dos elementos esenciais para che-
gar 4 programacién de aula.

» Analizar distintas estratexias de
ensino-aprendizaxe no contexto das lin-
guas Clasicas.

« Exponer e desenvolver propos-
tas didacticas puntuais susceptibles de
seren levadas 4 aula.

« Propicia-la reflexion sobre a pro-
blemitica que implica a docencia do
Latin e do grego nos novos bacharelatos.

« Favorece-lo intercambio de
experiencias.

Os contidos estaban agrupados en
catro bloques:

« O DCB de Latin e o DCB de
Grego. O seu desenvolvemento.

¢ O Latin e o Grego no conxunto
dos bacharelatos.

« Propostas de materiais curricu-
lares diversos para latin e Grego.

« Os textos e 0s contextos.

Os profesores Jaime Santoalla
Varela, M. Nicolds Vizquez Varela e
Ramoén Agra Fontédn trataron do marco
legal dos novos Bacharelatos, dos DCB
de Latin e Grego e do Desenvolvemento
Curricular de Latin.
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De textos que poderian traducirse
no novo Bacharelato, de métodos na
ensinanza do Latin, da iniciacién ¢
estudio do Latin e da experiencia con
alumnos de 3° de Latin (no actual BUP)
foron ponentes os profesores Eduardo
Loépez Pereira, M. Enrique Vizquez
Bujan, Francisco Botana Blanco e Fran-
cisco Villamil Fernandez.

Por dltimo, nas propostas de
materiais curriculares e de temas que se
poderan/deberan abordar no novo Bacha-
relato interviron os profesores Ricardo
Martin Fernandez, Roman Bravo Diaz,
Manuel Rodriguez Sanchez, José M.
Otero Ferniandez, Gaspar Morocho

Gayo, Emilio Pérez Sinchez e Vitalino
Valcarcel Martinez.

Estas xornadas de traballo, cele-
bradas na paz e tranquilidade do mostei-
ro, serviron para reflexionar sobre as lin-
guas cldsicas, para mellora-la nosa
formacién e intercambiar ideas e proxec-
tos que nos enriquecen e complemen-
tan.

Esperamos e desexamos que este
tipo de reuniéns cientifico-pedagéxicas,
debido 4 boa acollida que tefien entre o
profesorado, sigan celebrandose en vin-
deiros anos.
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XORNADAS VALLE-INCLAN EN
' VILANOVA DE AROUSA

Os dias 6, 7 e 8 de outubro de
1994 celebraronse en Vilanova de Arou-
sa as I Xornadas Valle-Inclan. Patrocina-
das polo concello de Vilanova e organi-
zadas na sua vertente académica por
Luis Iglesias Feijoo, catedritico da Uni-
versidade de Santiago de Compostela,
como director, e Javier Serrano Alonso,
profesor da mesma institucién, como
secretario, reuniron na vila natal do
escritor un grupo de prestixiosos espe-
cialistas na obra de don Ramoén, asi
como creadores, criticos literarios e his-
Ramin Moz toriadores interesados pola sta literatu-
Jusé Monled ra. As xornadas dividironse en tres
sesiéns (varios relatorios seguidos de
coloquio e unha mesa redonda), dedica-
das respectivamente 4 narrativa, o teatro
e a ideoloxia, nas que se conseguiu unha
visién ampla e completa dos diversos
aspectos da obra valleinclaniana.
Robigues Na primeira sesion, dedicada 4
narrativa, Eliane Lavaud (Universidade
de Borgofa) analizou o corpus de obras
publicadas por Valle desde os seus
comenzos ata a primeira guerra mun-

Sede; 1.
Casa da Cultura-  § - . . S e
' caéacqlxo,'ae S dial: artigos periodisticos, contos e a
Vilanova de Arouss * . IR novela Flor de santidad. Estes textos,

nos que aparece a Galicia rural, proxec-
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tan un mundo no que o narrador busca a
sia identidade como individuo e como
integrante dunha colectividade a través
da sta experiencia do tempo. Dario
Villanueva (Universidade de Santiago)
estudiou as Sonatas dentro do xénero
autobiogrifico 6 que se adscriben, defi-
nido este pola stia estructura paradoxal.
Bradomin constrie a sta personalidade
literaria con deliberato artificio; e estas
obras son ficcién, tanto porque o narra-
dor ¢ ficticio como porque ficcionaliza o
propio proceso autobiografico, e crea a
sda vida a golpe de teatro e impostura.
Benito Varela Jacome (Universidade de
Santiago) centrou a sda intervencién na
renovacién que supofien as obras de EI
Ruedo Ibérico polas suas técnicas narra-
tivas (focalizacién cambiante, estructura
en microsecuencias, falta de unidade
espacial, degradacion sistemética dos
personaxes), o que converte a triloxia
inconclusa na obra mdis innovadora da
novelistica da época. Na mesa redonda
dedicada 4 narrativa, moderada por
Javier Serrano, € na que interveu, ade-
mais dos conferenciantes citados, José
Manuel Garcia de la Torre (Universida-
de de Amsterdam), discutiuse a posibili-
dade de que o éxito do teatro, e dos
esperpentos en concreto, escurecese dal-
gun xeito os valores da narrativa e do
teatro anterior 6 esperpento.

Na segunda sesi6n, dedicada 6
teatro, Luis Iglesias Feijoo centrouse nas
ideas teatrais do escritor. Repasando a
sda relacién co teatro, vense desmenti-
dos alguns dos t6picos sobre a sta dra-
maturxia, como a sda irrepresentabilida-

de, fomentados polas declaraciéns do
propio Valle, nas que finxia desprezo
polo feito teatral. Valle optiiase 6 teatro
realista predominante, fronte 6 cal a stia
estética representa unha reaccién: varie-
dade de lugares e unidade de accion,
trama aberta e episddica, linguaxe non
conversacional, impasibilidade, persona-
xes esquemadticas ou miticas, etc., toma
como modelo a Shakespeare e inscribese
nos movementos xerais de fin de século
que introduciron a modernidade. Jean-
Marie Lavaud (Universidade de Borgona)
estudiou o primeiro teatro do autor en
tres grupos: a sda traxectoria simbolista;
o ciclo galego, no que se fai patente a sia
postura ideoldxica antiburguesa e a refle-
xion sobre a decadencia; e o teatro poéti-
co, que se inclie nunha tendencia
comun europea € amosa a sia xenialida-
de na versificacién. Anthony Zahareas
(Universidade de Minnesotta) centrou a
stia conferencia no teatro esperpéntico
como lectura da historia, na que ten
importancia fundamental o feito do
encubrimento. O esperpento supén o
paso da traxedia tradicional 6 grotesco
histérico, mediante a ruptura da tradi-
cién mimética. O esperpento converte a
realidade histérica nun artefacto median-
te o distanciamento, coma en EI Quijote,
0 que provoca nos espectadores a sda
reflexién e destrie o pretendido dilema
formulado por Adorno da trivializacién
das realidades historicas serias ou traxi-
cas. Na mesa redonda sobre o teatro,
moderada por José Manuel Gonzilez
Herran (Universidade de Santiago), inter-
vifieron, ademais do profesor Zahareas e
o profesor Lavaud, o critico teatral José



Monleén e o dramaturgo Euloxio Ruibal.
O primeiro dedicou a sta intervencién 4
recepcion de Valle na Espafia posterior 4
sia morte (a dificultade da escenifica-
cién, a incomprensién da cosmovision
do autor e a stia academizacién), € o
segundo, 4 escasa influencia de Valle
sobre o teatro galego (Castelao, Otero
Pedrayo, Cunqueiro, o propio Ruibal).

A terceira sesién comezou coa
conferencia da profesora Margarita San-
tos Zas (Universidade de Santiago), cen-
trada no pensamento tradicionalista de
Valle, na que amosou de xeito documen-
tado (tanto na vertente biografica coma
no reflexo literario das sdas obras) a lifia
evolutiva do pensamento do autor,
desde o interese polo tema (que se fai
patente nos seus primeiros textos, e pasa
polo afianzamento ideol6xico que o
achega 6 compromiso co partido carlis-
ta), ata a militancia carlista, que se
reflicte nas novelas de La Guerra Carlis-
ta. Valle, consciente da realidade hist6-
rica que lle tocou vivir, manifesta asi o
seu rexeitamento das estructuras politi-
co-sociais do liberalismo. Xestis Alonso
Montero (Universidade de Santiago) rea-
lizou unha lectura politica de Tirano
Banderas, obra na que se transparenta a

249

hostilidade de Valle-Incldn cara 6 siste-
ma burgués, pero xa non desde o carlis-
mo, senén desde unha éptica vagamente
marxista, con certo sentido de transcen-
dencia. A stia adhesién moral 4 causa
dos oprimidos ¢é visible no tratamento
da figura do indio Zacarias. Na mesa
redonda sobre ideoloxia e pensamento
intervineron, ademais de Alonso Monte-
ro, como moderador, Xosé Ramoén
Barreiro (Universidade de Santiago), que
se centrou no carlismo de Valle como
instrumento da critica da Espafa oficial,
ainda que non como opcién politica con
futuro; Xusto G. Beramendi (Universida-
de de Santiago), quen expuxo que falar
de ideoloxia referindose a Valle é unha
contradiccién, posto que non ten un
corpo coherente de ideas politicas que
lle marquen un modelo de actuacion; e
Carlos Casares, escritor, que tamén
disertou sobre as stas inconsistencias
desde o punto de vista politico. No colo-
quio, o profesor Iglesias Feijoo sostivo a
coherencia de Valle na sda posicién
antiliberal, que mantivo sempre, malia
adoptase diversas formulaciéns 6 longo
da stia vida.

Amparo de Juan Bolufer
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A ESTREA EN SANTIAGO DE LAS TRAMPAS
DEL AZAR, DE ANTONIO BUERO VALLE)JO

Os dias 12 e 13 de outubro de
1994 representouse no Teatro Principal
) de Santiago de Compostela a tltima
i ("ﬂh'ﬂ 4’)"",[,”;,“! obra de Antonio Buero Vallejo, Las
> trampas del azar. A sda estrea nacional

fora en Segovia no mes de setembro.

En Las trampas del azar, subtitu-
lada Dos tiempos de una crénica, utiliza
Buero o escenario simultineo 6 que
dende Un sofiador para un pueblo nos
ten afeitos. A escena aparece dividida en
espacios diversos, que permiten cambios
de situacion, lugar e tempo sin necesida-
de de novos decorados nin de baixadas
de teldon. As varias intensidades e as
tonalidades de luz suxiren estados ani-
micos, e a falla dela indica o fin das
escenas (entendidas coma unidades
semanticas) ou o remate das dias partes
(tiempos) das que consta a peza.

LAS TRAMPAS DEL AZAR

ANTONIO BUERO VALLEJO

Mércores, 12 e Xoves, 13

Funcions 45 20 0 23 h. Atopiamonos, pois, cun espacio
dramadtico complexo, resolto mediante
unha acertada escenografia (Pepe Her-
nandez). O centro representa un salén,
que se crerd distinto segundo as persoas
CONCELLO DE 4s que pertenza: Armando (José Caride) e
DepscﬂemtloAdec(‘I&)ta a sua filla Matildita (Silvia Espigado);

Lisardo (Carlos Ballesteros), Dora
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(Encarna Paso) e o seu fillo Gabriel (Juan
Carlos Rubio); Gabriel e Matilde madu-
ros (Carlos Ballesteros e Encarna Paso).
Por detrds, unha parede feita cun mate-
rial transparente limita a estancia, pero
deixa ver un lugar con farois que se usa
como transito. No primeiro termo, a
rta. Cara a atrds, 4 dereita, unha rampla
leva a un espacio mais alto, cunha mesa
e un par de cadeiras no exterior dun bar
(se fixese caso dos consellos que ali reci-
be, cambiaria Gabriel o seu destino). A
esquerda, insintianse uns edificios e vese
unha alta farola que fai xogo coas outras
que revisten o escenario. Uso simbélico
da musica, o ruido do vento e a cor en
claroescuro con predominio do gris, o
branco e o negro, tanto no mobiliario
coma nas roupas dos personaxes.

Desefiada en duas partes de seis
escenas cada unha, moi desiguais as
veces en extension, a obra abrangue
temporalmente uns corenta anos, os que
van da infancia dos protagonistas,
Gabriel e Matilde, 4 sia madureza.
Empézase, nembargante, in medias res,
cando son mozos, él licenciado en Filo-
sofia, contestatario dos anos sesenta ¢, 6
parecer, idealista e namorado da rapaza.
Os pais de 4mbolos dous, adictos a Fran-
co, levan unha empresa quimica. Matil-
de non corresponde 4s tenruras de
Gabriel e acaba por confesa-lo motivo:
sofre por causa dunha repulsiva e incu-
rable chaga no lombo, consecuencia do
dano producido polos cristais dun farol
que unha tella rompeu un dia de vento,
cando era nena. Esta alusién retrospecti-

va enlaza a escena VIcoale aV, nas que
Gabriel fala cun violinista da raa (Tedfi-
lo Calle), victima da guerra e intérprete
de Schubert, 6 que conta certos remot-
dementos e os seus propositos de com-
promete-la moza para casar dunha vez
con ela. O logro deste desexo é a marca
do cambio de sorte que se corresponde
coa metabolé da antigua traxedia.

O segundo tiempo transcorre
trinta anos despois. Moitos son os feitos
que hai que supofier na longa elipse do
entreacto: a voda, o nacemento dun
neno, as mortes dos avds, o paso de
varias décadas e, sobre todo, a persisten-
cia de actitudes insinceras e o progresivo
empezofiamento daquel finxido idealista
Gabriel, hoxe xefe e dono da empresa
que subministra materias bdsicas para s
guerras e que apodrenta a terra cos seus
verquidos. Redicense os personaxes de
seis a cinco: o matrimonio, o fillo Gabi
(Juan Carlos Rubio), a stia compafieira
Patricia (Silvia Espigado) e o violinista.
Este toca agora un 6rgano portitil, segue
a servir a Gabriel de engranzamento cos
seus fantasmas da nenez e descobre
involuntariamente a Gabi, que anda a
facer pescudas, a culpabilidade do seu
pai (escenas II, IV e VI). Os mesmos
actores, 6 xeito da antiga Grecia, inter-
pretan diferentes papeis.

Xorde a traxedia, coma nas stas
remotas orixes, dun erro do pasado -a
tella tirada sen pensar no posible dano-,
mais, se nalgin intre poden parecer
pequenos este motivo ou o seu resultado



-0 lombo para sempre ferido-, &mbolos
dous rematan sendo grandes coa forza da
teimosia e da suma de erros duns perso-
naxes incapaces de anagndrise. Gabriel
morre sen recofiece-la stia culpa, que
tamén Matilde nega, 0 mesmo ca rexeita
a evidencia da falta de amor do seu
home: prefire afogarse na mentira da
humana imperfeccién que o seu mal
encuberto simboliza. Libremente ali-
mentado polas propias victimas, aparece
o fatum e a catdstrofe, 6 longo de tantos
anos latente, precipitase pola agresivida-
de dun fillo cheo de rencores, que en
procura da verdade sementa a morte. O
musico, que predica equilibrio entre
accioén e contemplacion, e Patricia, que
sabe ser critica consigo e cos demais,
son os Unicos seres licidos. A moza con-
vértese no apoio do final esperanzado,
tan grato 6 autor.

Na obra proliferan azares e casua-
lidades, 6s que o titulo e os personaxes
aluden. Buero, no seu teatro ético, fai
uso, como fixeron os gregos, de coinci-
dencias non casuais que, por pentencer
6s eidos do fatum, colman de sentido
certos feitos, triviais s6 en aparencia,
non inverosimiles.
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A escena final é alucinatoria e
nela o autor impén 6s espectadores o
punto de vista do moribundo Gabriel; as
luces irreais, os movementos 6 ralenti, a
ruptura temporal que alonxa en idade as
figuras coetdneas, mais funde palabras,
asubios de vento, choros de nenos e rui-
dos de tellas representan as derradeiras
visiéns agoénicas dun home que non foi
quen de basea-la sia vida na valentia e
na verdade.

Achegamosnos con esta nova
obra 6 permanente bueriano, 6s peculia-
res temas e 6s mdis importantes trazos
innovadores que 6 longo de décadas o
autor introduciu e que agora intensifica
e recompila. Malia as torpezas escénicas
dos dous actores novos e malia algins
defectos, sobre todo de ritmo, na direc-
cién de Joaquin Vida, os axustados didlo-
gos e as perfectas concatenacions de
Buero non sucumbiron. Os veteranos, en
especial Carlos Ballesteros e Encarna
Paso, encheron o teatro da sia indiscuti-
ble profesionalidade.

Ana Maria Platas Tasende
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“MULTILINGUISMO, XOGO E PAISAXE NA LITERATURA”

(Crénica do X Simposio da SELGYC)

Entre os pasados dias 18 e 21 de
outubro tivo lugar en Santiago de Com-
postela o X Simposio da Sociedade Espa-
fiola de Literatura Xeral e Comparada.
Con este motivo concorreron 6 Audito-
rio de Galicia e 4s aulas da Facultade de
Filoloxia mais dun centenar de especia-
listas dunha disciplina que confirma asi
o seu auxe dentro dos estudios literarios
do noso pais. Para introducir cada unha
das sesions do Simposio, que versaron
sobre a paixase, xogo e multilingliismo
na literatura, contouse coa presencia de
prestixiosos relatores. A conferencia
inaugural, celebrada o dia 18, correu a
cargo de Gerald Gillespie, profesor da
Universidade de Standford e Presidente
da Asociacién Internacional de Literatu-
ra Comparada. Mediante un xogo de
palabras explicito desde o mesmo titulo
da sua exposicién -”The Relevance of
Irrelevance”-, o profesor Gillespie reali-
zou un estudio sistemdtico de “0s x0gos
e perplexidades na tradicién humoristi-
ca”, utilizando distintos textos literarios
(o Quijote, Gargantia e Pantagruel, o
Encomium Moriae, ou o Tristam
Shandy| para reflectir a través deles a
indisociabilidade do xogo e da ficcion.

Mihai Spariosu (Universidade de Xeor-
xia), Xests Alonso Montero (Universida-
de de Santiago de Compostela), Claudio
Guillén (Universidade Pompeu Fabra) e
Jean -Pierre Etienvre (Universidade da
Sorbona) foron os relatores nos dias
sucesivos, con andlises repartidas entre
as tres ofertas teméticas do Simposio. O
venres, dia 21, no Salén Noble do Cole-
xio de Fonseca, o escritor e académico
Francisco Ayala pechou as sesiéns
cunha reflexién sobre “El paisaje y la
invencion de la realidad”. Os seus
comentarios, que engaiolaron o publico
presente, partiron dun concepto da reali-
dade como creacién da conciencia
humana, formalizada pola virtude da
linguaxe e sostida nas suas estructuras
comunicativas.

Entre os actos do congreso desta-
cou asi mesmo a mesa redonda que tivo
lugar no Salén de Actos da Facultade de
Filoloxia, sobre o tema “Los clasicos y la
constituciéon del canon”. Nela tratouse
abondo, gracias sobre todo 6 amplo
informe da profesora portuguesa Maria
Alzira Seixo, dos factores institucionais

do fenémeno literario, da sua influencia
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na variacién do canon, isto €, na selec-
cién de textos usados para a educacion e
a critica literaria. Carlos Garcia Gual,
Dulce Estefania Alvarez, Carlos Alvar e
Jordi Llovet completaron o panorama
con interesantes exemplificaciéns sobre
a literatura cldsica, ou medieval con-
temporanea.

Os catro dias do Simposio desen-
volvéronse en densas sesiéns de maifid e
tarde. As comunicaciéns axustironse no
" posible a un limite de vinte minutos,
reservandose un tempo idéntico, cada
duas intervencions, para a suia discusion.
Un comité cientifico designado pola
Xunta Directiva da SELGYC selecciona-
raas previamente, en funcién dun niime-
ro total de oitenta e catro, previsto pola
organizacién do Simposio. As Universi-
dades Galegas estiveron ben representa-
das por algtins dos seus profesores, como
o xa citado Xestis Alonso Montero (“O
multilingiiismo desde Galicia”), Angel
Abuin (“Juego, distancia y publico.
Sobre el concepto de metateatro”), Mer-
cedes Brea (“El descort plurilingiie de
Raimbaut de Vaqueiras”), Luis Miguel
Fernidndez (“Dos visiones sobre un
mismo paisaje. La Bética en Fenel6n y
Montengén”), Santiago Ferndndez Mos-
quera (“Sobre el espacio y la transforma-
cién del lugar ameno en la narracién
cervantina”), José Manuel Gonzilez
Herran (“Trenes en el paisaje: Zola,
Pereda, Alas”), Pilar Lorenzo y Eva Cas-

tro (“Quando ver venit meum? El paisa-
je interiorizado”), J.M? Paz Gago (“La
descripcion del paisaje. Sobre el estatuto
de las secuencias descriptivas en el texto
narrativo”), Javier Serrano Alonso (“De
Puccini a S.M. Granés: un juego par6di-
co como recepcion de la dpera italiana
en Espafia”) e DoloresVilavedra (“Bilin-
glismo discursivo como estratexia
monoldxica na novela galega do primei-
ro tercio do XX”).1

Os organizadores do Simposio
previran asi mesmo toda unha serie de
actividades paralelas, de caracter social e
festivo. Os participantes foron recibidos
no Concello polo Alcalde de Santiago de
Compostela, e no Colexio de Fonseca,
polo Rector da Universidade, o Dr.
Dario Villanueva, que era o Presidente
do Comité Organizador do Simposio.
Celebrouse igualmente un concerto coa
actuacién do Grupo Universitario de
Camara “In Itinere”, de Santiago de
Compostela, ademais de facerse unha
agradable visita 4 Fundacién Camilo
José Cela e 4 Casa de Rosalia de Castro.

Aproveitando este reunién bia-
nual, o profesor Leonardo Romero Tobar
presentou o martes os dous volimenes
das Actas del IX Simposio de la
SELGYC, celebrado en Zaragoza sobre
os temas “La mujer: elogio y vituperio”,
“La parodia” y “El viaje imaginario”. A
Universidade de Santiago corresponde

1. A comunicacién da profesora Vilavedra non se puido ler, ainda que figuraré nas Actas do Simposio.



agora colle-lo relevo, coa publicacién
dos textos dos relatorios e comunica-
cibns lidas.

No mesmo acto deuse a cofiece-
lo volume colectivo Avances en Teoria
de la Literatura. Este libro, de grande
interese, reune traballos de profesores
consagrados, como Itamar Even-Zohar e
Hans-Robert Jauss, ¢ lado das aporta-
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ciéns dalgins xoves investigadores da
Area de Teoria Literaria da Universidade
de Santiago, que encabeza o profesor
Dario Villanueva. Ambas publicaciéns
son un magnifico testemuno da boa
satide da Teoria Literaria e da Literatura
Comparada do noso pais.

Teresa Vilarifio e Angel Abuin






Noticias

259

ENCONTRO POLA UNIDADE DOS EDUCADORES
LATINOAMERICANOS. PEDAGOXIA '95

'ENCUENTRO

POR LA UNIDAD
DELOS EDUCADORES
LATINOAMERICANOS

Del 6 al 10 de Febrero de 1995

g )
PEDAGOGIA ’95

<
UNICEF

KCARIBE

Patrocinado conxuntamente polo

Unesco e a Unicef celebrarase en La

Ministerio de Educacién Superior de
Cuba, a AELAC (Asociacién de Educa-
dores de Latinoamérica e do Caribe), a

Habana, do 6 6 12 de febreiro de 1995, o
“Encontro pola unidade dos educadores
latinoamericanos”, estructurado en con-
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ferencias, mesas redondas, temas libres
en comisiéns, cursos e visitas técnicas.

Os traballos cientificos poderanse
presentar en temas libres (orais e car-
teis), de acordo coas tematicas das comi-
sions de traballo.

As comisiéns son as seguintes:
Ciencias pedagoxicas; Desenvolvemento
da intelixencia e a creatividade; Socieda-
de, familia e escola; Marti e a educacion;
Educacién laboral; Psicoloxia pedagéxi-
ca; Formacion e superacion do persoal
docente; Ensino da Historia e a educa-
cién civica; Ensino das Ciencias Exac-
tas; Ensino das Ciencias Naturais; Edu-
caciéon das linguas e a arte; Educacién
preescolar; Educacion primaria; Educa-
cién media; Educacién técnica e profe-
sional; Educacién de adultos; Educacion
especial; Educacion fisica; Satide escolar;
Pedagoxia da educacién superior; Super-

visién escolar; e Tecnoloxia educativa.
A data limite para a recepcion de traba-
llos (que teran un méaximo de 250 pala-
bras) sera a do 30 de novembro de 1994.

A organizacién do Encontro ten
preparados tamén catro programas dife-
rentes de excursions, entre 0 3 ¢ 0 13 de
febreiro.

Pédese solicitar mais informa-
cion sobre o Encontro a :

Caribe, Internacional Tours, S.A.
Paseo de la Habana, 56 -1°.A
28036 MADRID

Tels.: 5630611 - 5630671

Telex: 45123 - CAIN E

Fax: 5635949

Xosé Luis Valcarce Gémez
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XORNADAS SOBRE NOVAS TECNOLOXIAS NO ENSINO
DAS MATEMATICAS NA UNIVERSIDADE. TEMU - 95

Durante os dias 16, 17 ¢ 18 de
febreiro de 1995 celebraranse en Barcelo-
na as Xornadas do TEMU - 95, que
teien como obxectivo fundamental
pofier en comun as experiencias innova-
doras que se venien realizando na univer-
sidade sobre a utilizaciéon de novos
recursos, especialmente informéticos,
no ensino das Matemadticas.

As xornadas estructuraranse en
conferencias invitadas e comunicaciéns
que versardn sobre os seguintes temas:
Cilculo Simbélico, Alxebra Computa-
cional, Cdlculo Numérico e Software
Matematico.

A organizacién anuncia os
seguintes conferenciantes invitados:
Claudi Alsina (Universitat Politécnica
de Catalunya), Keith Devlin (Saint
Mary's College, Moraga, California), Jac-
ques Morgenstern (Université de Nice,
Sophia Antipolis), Jordi Saludes (Univer-
sitat Politécnica de Catalunya), Steve
Skiena (State University of New York at
Stony Brook), Tomds Recio (Universidad

de Cantabria), Sebastid Xambé (Univer-
sitat Politécnica de Catalunya).

As comunicaciéns deberdn pre-
sentarse antes do dia 30 de setembro de
1994, para o seu exame polo Comité
Cientifico. As aceptadas serdn publica-
das nas Actas das Xornadas .

Para unha maior informacién
dirixirse a:

Secretaria de TEMU-95
Universitat Politécnica de Cata-
lunya

Departament de Matemdtica
Aplicada I

Edifici U

C/Pau Gargallo 5

08028 - Barcelona

Tel.: (93) 401 69 22

Fax: (93) 401 70 40

E-mail: temu 95 ma2.upc.es

Xosé Luis Valcarce Gémez
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PRIMEIRO CONGRESO NACIONAL DE BACHARELATO

Os dias 20, 21 e 22 de abril de
1995, organizado polo Sector de Ensi-
CONGRESO nanza de CSI-CSIF, a Fundacion Educa-
NACIONAL cién e Futuro, a Fundacién GENESIAN,
DE BACHILLERATO e a Federacién de Movementos de Reno-
vacion Pedagoxica de Andalucia Telos,
celebrarase en Granada o I Congreso
Nacional de Bacharelato.

Os temas dos relatorios son os
seguintes: O novo rol do profesor de
Bacharelato LOXSE; O Bacharelato de
adultos e o Bacharelato a distancia; Dig-
nificacion da funcién docente; Sentido e
funciéns do Bacharelato no contexto do
Sistema Educativo (estructura e curricu-
lo); O Bacharelato cientifico; O Bachare-
lato artistico; O Bacharelato humanisti-
co; O Bacharelato tecnoléxico; € Ensino
e Educacion nas Constituciéns espaio-
las. Os congresistas asistentes poderdn
presentar comunicaciéns sobre os temas
dos relatorios. O prazo de recepcién de
comunicacions remata o 28 de febreiro
de 1995.

Patrocing

A organizacién do Congreso
anuncia que o congresista que desexe
obter un certificado homologado, para
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efectos de sexenios e curriculo, pola
Administracién Educativa, debera facelo
constar na solicitude de inscricién.

Pédese solicitar mdis informa-
cién 4 Secretaria do Congreso:
Apartado de Correos 3095

18008 Granada
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V SIMPOSIO DE HISTORIA E ENSINO DAS CIENCIAS

SOCIEDAD ESPANOLA DE HISTORIA
DE LAS CIENCIAS Y OE LAS TECNICAS

vigo, do 13 6 16 de setembro de 1995

Do 13 6 16 de setembro de 1995
celebrarase en Vigo, organizado polo
Seminario de Estudios Galegos, a Socie-
dad Espanola de Historia de las Ciencias
y las Técnicas, e a Universidade de Vigo,
o V Simposio de Historia e Ensino das
Ciencias, que estard estructurado en
relatorios de especialistas invitados pola
organizacién, e en comunicaciéns pre-
sentadas por persoas interesadas.

As 4areas temdticas establecidas
son as seguintes:

Seccién 1: As Ciencias e as Téc-
nicas en Galicia.

Seccidn 2: Incorporacién da Histo-
ria das Ciencias e das Técnicas 6 ensino.

Seccidén 3: O patrimonio histdrico
cientifico e técnico no proceso educativo.

Seccién 4: Ideoloxia na Ciencia e
no ensino cientifico. As discriminaciéns
sociais, raciais, sexuais...

Seccidn 5: As instituciéns cienti-
ficas e o ensino das Ciencias e das Téc-
nicas.
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O Comité de Organizacién anun-
cia a presencia dos seguintes relatores:
Xose A. Rodriguez (Rector da Universi-
dade de Vigo); Robert Halleux (Universi-
dade de Liexa); Xosé A. Fraga (Seminario
de Estudios Galegos); Alberto Gomis
(Presidente da Sociedad Espafiola de His-
toria de las Ciencias y de las Técnicas);
Ana L. Janeira (Associagao Ciéncia e
Tecnologia para o Desenvolvemento);
Enricheta Susi (C.N.R. Instituto Lamel.
Bologna); Sergei Kara-Murza (Academia
das Ciencias de Rusia), e Pedro Pruna
{Academia de las Ciencias de Cuba).

As comunicaciéns deberanse pre-
sentar antes do dia 15 de xaneiro de

1995. O Comité Cientifico indicard a
aceptacién da comunicacién antes do 1
de marzo de 1995.

Pédese solicitar informacién a :

Ana Gago Martinez
Departamento de Quimica Anali-
tica e Alimentaria

Facultade de Ciencias

Tels.: 812286 € 812310

Fax: 812382

Apdo.: 874

36200 VIGO

Xosé Luis Valcarce Gémez
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